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Предисловие
Сегодня накоплен теоретический и эмпирический материал по раз­
витию системы, содержания, организации профессионального образова­
ния в целом и профессионально-педагогического в частности, что по­
зволяет продолжить его систематизацию и обобщение во втором томе 
коллективной монографии. В нем представлены современные данные, 
полученные учеными и практиками вузов России, ближнего зарубе­
жья и Финляндии.
В разд. 1 «Современное состояние системы и методологии ее ис­
следования» представлены анализ становления и развития профессио­
нального и профессионально-педагогического образования (гл. 1), 
опыт подготовки преподавателей в Финляндии (гл. 2), отражены фак­
торы и условия перехода к новым федеральным государственным 
стандартам (гл. 3), результаты психологических и педагогических ис­
следований (гл. 4 -6 ) , а также новые подходы к содержанию и органи­
зации социально-профессионального воспитания (гл. 7).
В разд. 2 «Структура и содержание подготовки» рассматриваются 
некоторые аспекты профессионально-технического образования в Ка­
захстане и подготовки инженерно-педагогических кадров в Украине 
(гл. 8,9), возможности реализации различных уровней и областей про­
фессионально-педагогического образования (гл. 10-13), а также анали­
зируются принципы обучения как средство управления педагогическим 
процессом в начальном профессиональном образовании (гл. 14).
В современных условиях качество образования относится к чис­
лу наиболее актуальных проблем, а разработка инструментария для 
измерения показателей качества является одним из ключевых вопро­
сов технологического обеспечения образовательного процесса. Исхо­
дя из этого в разд. 3 «Технологии образования» представлены инстру­
менты оценки качества (гл. 15) и концепция технологических крите­
риев отраслевой подготовки с экспликацией ее применения (гл. 16).
В данном томе коллективной монографии отражены тенденции 
развития, теория и практика, полученные данные и открытые вопро­
сы, позволяющие определить перспективные направления будущих 
исследований.
Раздел 1
СОВРЕМЕННОЕ СОСТОЯНИЕ СИСТЕМЫ  
И МЕТОДОЛОГИИ ЕЕ ИССЛЕДОВАНИЯ
Глава 1. Становление и развитие системы 
профессионально-педагогического образования
Система профессионально-педагогического образования, в рамках 
которой сегодня целенаправленно осуществляется подготовка и перепод­
готовка преподавателей специальных и общепрофессиональных дисцип­
лин и мастеров (инструкторов) производственного обучения для учреж­
дений, реализующих программы основного и (или) дополнительного 
профессионального образования, существует более 100 лет. За этот пери­
од название данной отрасли образования и ее составляющих менялось не 
один раз: специальное педагогическое, технопедагогическое, агропедаго- 
гическое, индустриально-педагогическое, инженерно-педагогическое и, 
наконец, профессионально-педагогическое образование.
В данной главе дана обобщенная характеристика генезиса про­
фессионально-педагогического образования в период последней трети 
XIX -  начала XXI в. и прослежены основные вехи его истории.
Изучение генезиса профессионально-педагогического образо­
вания показало, что оно возникло и развивалось на стыке педагоги­
ческого и специального (отраслевого профессионального) образова­
ния [2, 3].
Первые попытки организации подготовки специальных педаго­
гических кадров в царской России были осуществлены в 1860- 
1900-е гг. Они напрямую связаны со становлением и развитием сис­
темы низшего (начального) и среднего профессионального образова­
ния, возникновение которой, в свою очередь, было обусловлено из­
менениями в экономической и социальной жизни государства. Наи­
более значительными изменениями этого периода являются зарожде­
ние и постепенное развитие капиталистических отношений, подъем 
общественного движения, в том числе и общественно-педагогичес­
кой инициативы.
В указанные годы развивались следующие формы подготовки 
специальных педагогических кадров:
•  курсовая, в том числе курсыч<надстройки» различной продол­
жительности при высших и средних профессиональных учебных заве­
дениях, например двухгодичные Педагогические курсы при 2-й воен­
ной гимназии (1865-1882) и при Педагогическом музее Главного 
управления военно-учебных заведений в Петербурге (с 1872 г.), курсы 
Департамента земледелия по подготовке преподавателей специаль­
ных дисциплин при среднем сельскохозяйственном училище в Дерга­
чах под Харьковом, и курсы-учреждения, например специальные пе­
дагогические курсы при Управлении учебных округов Министерства 
народного просвещения и Высшие коммерческие курсы (начало 
1900-х гг.) и др.;
•  специализированная в виде отделений (циклов) в отраслевом 
вузе, например Московский коммерческий институт, организованный 
в 1906 г. на базе Высших коммерческих курсов.
Подготовка специальных педагогических кадров осуществлялась 
по инициативе государственных органов (Министерство народного 
просвещения, Главное управление по военно-учебным заведениям, Ми­
нистерство финансов, Департамент земледелия и др.) и общественных 
организаций (Общество содействия коммерческому образованию, Рус­
ское техническое общество). Несмотря на очевидную успешность де­
ятельности некоторых из организованных форм подготовки (например, 
Московского коммерческого института), при отсутствии единого орга­
низационно-методического руководства она все-таки имела бессистем­
ный и в большинстве случаев нерегулярный характер.
Предпринимавшиеся в эти годы попытки организации подготов­
ки педагогов профессионального обучения не получили широкого при­
знания и, как следствие, распространения в силу ряда причин. Главной 
из них, по-видимому, следует считать отсутствие твердой и последова­
тельной позиции Министерства народного просвещения по вопросу 
о значимости, а следовательно и необходимости, профессионально-пе­
дагогического образования как особой отрасли в образовательной сис­
теме России (со всеми вытекающими из этого последствиями).
Впрочем, в рассматриваемый период интерес к проблемам куль­
туры и образования, в том числе и к вопросу подготовки специальных 
педагогических кадров, явно прослеживается в российском обществе.
Свидетельством тому, в частности, является обнаруженная нами 
в фондах Государственной научно-педагогической библиотеки (Мос­
ква) статья В. Рюмина «К вопросу о подготовке преподавателей тех­
нических училищ», которая посвящена анализу и оценке возможных 
путей получения будущими педагогами специальной психолого-педа- 
гогической подготовки [6].
Следует отметить также и тот факт, что, несмотря на то что во­
просы подготовки педагогов профессионального обучения уже стали 
предметом обсуждения в прогрессивной педагогической печати, фун­
даментальных теоретических разработок проблем организации и со­
держания такого рода подготовки в эти годы не предпринималось. Не 
принимались и особые меры по изучению и применению в отечест­
венном образовании более богатого (на тот момент) зарубежного 
опыта подготовки профессионально-педагогических работников [4]. 
Все это позволяет сделать вывод, что данный период в становлении 
профессионально-педагогического образования можно охарактеризо­
вать как своего рода пропедевтический.
Профессионально-педагогическое образование как система, 
включающая технопедагогическое (индустриально- и инженерно-пе­
дагогическое), агропедагогическое, художественно- и финансово-пе­
дагогическое образование, начинает оформляться лишь в 1920-е -  на­
чале 1930-х гг. Оно в эти годы получает наименование «специальное 
педагогическое образование».
Все многообразие историко-педагогических предпосылок 
и условий возникновения системы специального педагогического об­
разования можно свести к четырем основным группам: социально- 
экономические, политические, культурные, педагогические.
К числу важнейших организационно-педагогических предпосы­
лок, способствовавших объединению организованных в 1920-е гг. 
специальных педагогических учебных заведений и их подструктур 
(в составе других учебных заведений) в систему, следует отнести:
1) учреждение при Народном комиссариате просвещения Глав­
ного комитета по профессиональному образованию (Главпрофобра) 
и технопедагогического отдела в нем для руководства организацией 
специального педагогического образования;
2) организационно-управленческую, научно- и учебно-методичес­
кую деятельность технопедагогического отдела, самого Главпрофобра,
Государственного ученого совета Наркомата по просвещению, и неко­
торых других наркоматов по открытию специальных педагогических 
учебных заведений и обеспечению условий их функционирования;
3) попытки разработать основы теории специального педагоги­
ческого образования и внедрить ее элементы в практику, предприни­
мавшиеся рядом прогрессивных ученых и педагогов-практиков.
Главной движущей силой в процессе становления системы спе­
циального педагогического образования в 1920-1930-е гг. было про­
тиворечие между все возраставшей потребностью в педагогах профес­
сионального обучения, с одной стороны, и практически полным от­
сутствием специально подготовленных для профтехшколы педагоги­
ческих работников -  с другой.
Подготовка педагогов профессионального обучения в 1920— 
1930-е гг. осуществлялась по двум схемам: аддитивной и интегриру­
ющей отраслевую и психолого-педагогическую подготовку -  и вклю­
чала следующие организационные формы:
• курсы-учреждения со сроком обучения от 6 мес. до одного го­
да, например Высшие научно-педагогические курсы (1921-1922); 
Центральные педкурсы Наркомата путей сообщения и ВСНХ (1925— 
1928) и др.;
• курсы-«надстройки» и отделения со сроком обучения от 6 мес. 
до 1-1,5 лет, организованные при вузах и средних профессиональных 
учебных заведениях, например Петроградские высшие технико-педа­
гогические курсы при Пединституте им. А. И. Герцена (1923-1924); 
Высшие педагогические курсы (ВПК) при Ленинградском технологи­
ческом и Ленинградском сельскохозяйственном институтах, Высшем 
техническом училище им. Н. Э. Баумана, Высших художественных 
мастерских, Сельскохозяйственной академии им. К. А. Тимирязева, 
Институте народного хозяйства им. Г. В. Плеханова в Москве (сере­
дина 1920-х- начало 1930-х гг.); агропедотделения при Московской 
сельхозакадемии, Московском и Ленинградском институтах механи­
зации, Омском, Среднеазиатском и Харьковском сельскохозяйствен­
ных институтах (вторая половина 1930-х гг.);
• специализированные педагогические факультеты и институты, 
например Петроградский технико-педагогический институт (1920-1922); 
Лосиноостровский агропедагогический институт (1922-1923); Агро- 
педагогический институт, образованный на базе ВПК при Москов­
ской сельскохозяйственной академии (1929-1934); Индустриально­
педагогический институт им. К. Либкнехта, начавший с 1928 г. подго­
товку преподавателей спецдисциплин; Свердловский, Харьковский 
и Сормовский индустриально-педагогические институты, институты 
профессионального обучения в Днепропетровске и Одессе, Институт 
прикладной экономики и товароведения в Москве; Киевский кооператив­
но-педагогический, Ленинградский педагогический и Ленинградский фи­
нансово-экономический институты (первая половина 1930-х гг.);
• инструкторские техникумы, например Институт инструкторов 
рабочего движения, переименованный затем в Московский индустри­
ально-инструкторский техникум (1921-1937) и др. -  со сроком обуче­
ния от 3 лет и выше;
• краткосрочные (от 3-7 дней до 3 -6  мес.) курсы подготовки 
и переподготовки;
• педагогизация специальной подготовки студентов отраслевых ву­
зов и техникумов путем введения в учебные планы указанных учебных 
заведений дополнительных педагогических (методических) дисциплин.
Названные формы подготовки педагогов профессионального об­
разования не были жестко противопоставлены друг другу, практичес­
ки сосуществуя на относительно небольшом временном отрезке -  два 
десятилетия. Однако с середины 1930-х гг. краткосрочные формы 
обучения становятся основными, занимая доминирующее положение.
Подготовка педагогов профессионального обучения для низшей 
и средней профтехнической школы в данный период характеризовалась 
широким спектром квалификаций, так как отсутствовали детально раз­
работанные профили1 подготавливаемых специалистов и модели их бу­
дущей профессиональной деятельности (учеными и педагогами-практи- 
ками предлагались различные их варианты). Перечень присваиваемых 
в эти годы квалификаций, в частности, включал следующие:
1)технопедагог- в 1920-е, инженер-педагог- в 1930-егг. по спе­
циальностям: электромеханика, химическая технология, лесотехника, 
металлопромышленность, строительство, архитектура, сельхозтехни­
ка, железнодорожный транспорт и др.;
2) агропедагог;
3) преподаватель финансово-экономических (коммерческих) и пре­
подаватель художественно-прикладных дисциплин;
1 Так назывались квалификационные характеристики специалистов.
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4) преиодаватель-«цикловик»;
5) преподаватель общетехнических дисциплин;
6) инструктор производственного обучения;
7) руководитель практических занятий.
Кроме того, в анализируемый период была предпринята попытка ор­
ганизации централизованной подготовки ассистентов для втузов (в Мос­
ковском и Ленинградском высших инженерно-педагогических институтах 
и всесоюзных коммунистических сельскохозяйственных университетах).
Как уже отмечалось выше, что в 1920-е -  начале 1930-х гг. мно­
гие ученые-педагоги (И. Ф. Анкудинов, Н. И. Барбашов, С. Е. Гайси- 
нович, Д. Н. Евреинов, А. Ф. Евстигнеев-Беляков, И. А. Каиров, Ф. Ф. Ко­
ролев, А. А. Красновский, С. Я. Купидонов, М. М. Рубинштейн, А. Рын- 
дич, Н. Шапошников, П. Н. Шимбирев и др.) активно занимались раз­
работкой теоретических основ специального педагогического образо­
вания включая цели, содержание, организационные формы, сроки 
подготовки и пр. [1, 5, 7].
Следует особо подчеркнуть, что многие из разработанных этими 
учеными положений, имея опережающий характер, сохранили акту­
альность и на последующих (включая сегодняшний) этапах развития 
профессионально-педагогического образования. К их числу относятся 
положения:
• об определении содержания подготовки педагога профессиональ­
ного обучения на основе деятельностного подхода и исходя из перечня 
и характеристики функциональных обязанностей его как специалиста;
• равной значимости специальной (производственной) и педаго­
гической составляющих подготовки инженера-педагога;
• обязательном овладении рабочей профессией как одной из со­
ставляющих подготовки преподавателя специальных дисциплин;
• подготовке педагога профессионального обучения, способного 
совмещать функции преподавателя теоретических специальных дис­
циплин и инструктора (мастера) производственного обучения;
• обязательном систематическом повышении как инженерной 
(производственной), так и педагогической квалификации преподава­
теля специальных дисциплин;
• о введении системы контрактов профессиональных учебных 
заведений со студентами -  будущими преподавателями специальных 
и общетехнических дисциплин и др.
В 1920-е гг. подготовка педагогов профессионального обучения 
находилась в ведении Главпрофобра, стремившегося придать ей цен­
трализованный характер, объединив все специальные педагогические 
учебные заведения в систему, в самостоятельную отрасль образова­
ния, но впервой половине 1930-х гг. профессионально-педагогичес­
кое образование было передано в ведение отраслевых наркоматов. 
Однако управления учебными заведениями большинства из них все­
рьез не занимались (да и не могли -  по причине отсутствия соответ­
ствующих специалистов) проблемами обучения специальных педаго­
гических кадров, что в итоге привело практически к полному закры­
тию учебных заведений по их подготовке к концу 1930-х г.1 Таким об­
разом, несмотря на значительные достижения в развитии системы 
подготовки специальных педагогических кадров в 1920-е -  первой по­
ловине 1930-х гг., к началу 1940-х гг. она практически сворачивается.
В 1940-1950-е гг. подготовка специальных педагогических кад­
ров была подчинена задачам военного и послевоенного периода. 
В условиях, когда производству требовались в первую очередь рабочие- 
операционники, во вновь организованных (начиная с 1943/44 уч. г.) ин­
структорских2 техникумах Главного управления трудовых резервов 
была начата специализированная подготовка инструкторов-мастеров 
производственного обучения, способных квалифицированно осу­
ществлять практическое обучение по рабочей специальности.
С открытием инструкторских -  индустриальных и железнодо­
рожных -  техникумов в Москве, Куйбышеве, Баку, Ростове-на-Дону, 
Киеве, Харькове, Ташкенте, Торжке, Уфе и других городах в 1943— 
1944 гг. началось восстановление средней ступени системы профес­
сионально-педагогического образования, пребывавшего в состоянии 
«анабиоза» после ликвидации специализированных педагогических 
учебных заведений во второй половине 1930-х гг.
Кроме индустриальных техникумов в систему профессиональ­
но-педагогического образования в эти годы входили педагогические 
отделения и курсы (например, агропедагогические отделения Москов­
ской сельскохозяйственной академии, Московского института меха­
низации и электрификации сельского хозяйства, Харьковского сель­
1 Продолжили работу лишь незначительное число краткосрочных форм подго­
товки (переподготовки), находившихся в ведении отдельных наркоматов.
2 С 1966 г. они были переименованы в индустриально-педагогические.
скохозяйственного института, Высшие педагогические курсы Центро­
союза и др.), осуществлявшие одно- и двухгодичную постподготовку 
преподавателей спецдисциплин из числа лиц с высшим специальным 
(отраслевым) образованием.
В 1950-е гг. предпринималось несколько попыток начать специ­
ализированную подготовку преподавателей общетехнических и специ­
альных дисциплин в высших учебных заведениях (в частности, органи­
зовать Индустриально-педагогический институт Главного управления 
трудовых резервов, открыть специальные факультеты в Московском 
институте инженеров транспорта, Высшем техническом училище 
им. Н. Э. Баумана и др.), но ни одна из них не увенчалась успехом.
Индустриально-педагогические техникумы и педотделения не 
могли покрыть своими выпусками все возрастающей -  в связи с рас­
ширением в послевоенный период сети профессиональных учебных за­
ведений -  потребности в специальных педагогических кадрах. Поэто­
му основным их поставщиком продолжало оставаться производство.
Для повышения квалификации производственников, «откоман­
дированных в профтехшколу», и получения ими психолого-педагоги- 
ческой подготовки организуются специальные курсы и учреждения 
(в частности, Центральные курсы усовершенствования и переподго­
товки инженерно-педагогических работников трудовых резервов, 
Центральный институт усовершенствования и переподготовки кадров 
училищ механизации сельского хозяйства, а также их филиалы при 
индустриально-педагогических техникумах сельскохозяйственного 
профиля и др.). Таким образом, в рассматриваемый период начинает 
полноценно, как отдельная отрасль профессионально-педагогическо­
го образования, функционировать система повышения профессио­
нально-педагогической квалификации работников профтехшколы.
По имеющимся сведениям, фундаментальных исследований 
в 1940-1950-е гг. не проводилось, вся «наука» сводилась к разработке 
новой учебно-программной документации.
Развитие и упрочение организационной структуры профессио­
нально-педагогического образования продолжились в 1960-1970-е гг. 
Система подготовки специальных педагогических кадров в этот пери­
од расширяется.
Начиная с 1960-х гг. в целом ряде политехнических и отраслевых 
институтов для подготовки специалистов с высшим образованием орга­
низуются инженерно-педагогические отделения и факультеты (напри­
мер, в Донецком, Львовском, Харьковском политехнических институ­
тах, Киевском институте легкой промышленности и др.), а также агро- 
педагогические факультеты (например, вУманском и Полтавском сель­
скохозяйственных институтах). Это был важный шаг в направлении 
системного обеспечения профессионально-технической школы специ­
алистами с высшим инженерно-педагогическим образованием.
С целью развития системы профтехобразования (ПТО) постанов­
лением «О дальнейшем совершенствовании системы профессионально- 
технического образования» от 23 июня 1972 г. Госплану, Минвузу, Гос- 
профобру СССР и Советам министров союзных республик поручалось 
предусмотреть подготовку инженерно-педагогических работников для 
учебных заведений системы ПТО в количестве и по специальностям, со­
ответствующим потребностям этой системы. В результате были откры­
ты новые инженерно-педагогические факультеты, созданы кафедры пе­
дагогики и разработаны методики профессионального обучения в ряде 
технических и сельскохозяйственных институтов; организована подго­
товка инженеров-педагогов по новым специальностям.
На первых порах инженерно-педагогические и агропедагогичес- 
кие отделения и факультеты испытывали немалые затруднения в ор­
ганизации подготовки. Это было связано, в частности, со слабой обес­
печенностью вузов научно-педагогическими кадрами соответству­
ющей квалификации (в первую очередь, преподавателями психолого­
педагогических дисциплин); с недостатками в учебно-методическом 
и материально-техническом оснащении учебного процесса и др.
Содержание подготовки инженеров-преподавателей, предусмот­
ренное учебными планами первого поколения, не отражало в полной 
мере специфики инженерно-педагогической деятельности. Некоторые 
из них, будучи построены по компилятивному принципу, отличались 
необоснованной многопредметностью, которая вела к перегрузке сту­
дентов. Это, в свою очередь, было одной из причин высокого процен­
та отсева обучавшихся.
Во второй половине 1970-х- начале 1980-х гг. были утвержде­
ны новые типовые учебные планы (в том числе и по новым специаль­
ностям), в которых предпринята попытка преодолеть допущенные ра­
нее ошибки в определении содержания подготовки инженерно-педа­
гогических кадров.
В течение первых пяти -  семи лет после открытия подготовки 
по инженерно-педагогическим специальностям во втузах планы при­
ема на обучение были небольшими и в большинстве из них составля­
ли от 25 до 30 чел.; позже они увеличились до 50-75 чел.
На протяжении этого периода продолжала также расширяться 
и сеть индустриально-педагогических училищ, техникумов и вечер­
них и заочных отделений в них.
Несмотря на возобновление в 1960-1970-е гг. (впервые после 
1930-х гг.) подготовки профессионально-педагогических работников 
с высшим образованием на отделениях и факультетах отраслевых ву­
зов и дальнейшее увеличение количества индустриально-педагогичес­
ких техникумов, подготавливавших мастеров производственного обу­
чения со средним специальным образованием, производительность 
системы инженерно-педагогического образования в указанные годы 
оставалась недостаточной для удовлетворения потребности профес­
сионально-технических училищ и техникумов в квалифицированных 
инженерно-педагогических кадрах. По данным Госпрофобра СССР, в 
середине 1970-х гг. более 60% преподавателей профтехучилищ не 
имели высшего образования, около 20% мастеров производственного 
обучения -  среднего специального, а 5 % мастеров -  даже полного 
общего образования.
Поэтому сохранялась практика направления и приема на работу 
в начальные и средние профессиональные учебные заведения (для 
преподавания общетехнических и специальных дисциплин) как вы­
пускников отраслевых вузов, так и имеющих стаж практической рабо­
ты агрономов, инженеров, техников и других специалистов-производ- 
ственников. Для их переподготовки и повышения квалификации 
в 1960-1970-е г. были открыты Всесоюзный институт повышения ква­
лификации руководящих и инженерно-педагогических кадров проф­
техобразования и его филиалы в союзных республиках, организованы 
факультеты повышения квалификации на базе в основном отрасле­
вых, а также некоторого числа педагогических вузов. В рамках повы­
шения квалификации предусматривались периодические аттестация 
и стажировка инженерно-педагогических работников и ряд других 
краткосрочных мероприятий.
В 1960-е- первой половине 1970-х гг. широкомасштабных и фун­
даментальных научно-теоретических исследований проблем профес­
сионально-педагогического образования не велось, лишь некоторые 
аспекты организации и содержания инженерно-педагогической подго­
товки -  исходя из конкретных условий и потребности их практической 
реализации -  становились предметом теоретических изысканий науч­
но-педагогических коллективов кафедр, отделений и факультетов, осу­
ществлявших подготовку инженеров-педагогов. Академик С. Я. Баты­
шев по этому поводу писал в 1976 г., что исследования проблем подго­
товки инженеров-педагогов и по размаху, и по проблематике значи­
тельно отстают от исследований в области общей педагогики.
С середины 1970-х гг. постепенно расширялась тематика науч­
ных исследований профессионально-педагогического образования, 
активизировалась научно-исследовательская работа инженерно-педа­
гогических кафедр и факультетов. Этому способствовала, в частнос­
ти, организация Научно-методического совета по инженерно-педаго­
гическим специальностям (1973).
Со второй половины 1970-х гг. под руководством Научно-иссле­
довательского института профтехпедагогики Академии педагогичес­
ких наук СССР, Всесоюзного института повышения квалификации 
руководящих работников и специалистов профтехобразования, Всесо­
юзного научно-исследовательского института ПТО активизировалась 
также работа по международному сотрудничеству в области профес­
сионально-технического и инженерно-педагогического образования.
Следующее десятилетие (1980-е гг.) характеризовалось даль­
нейшим расширением и укреплением системы профессионально-пе­
дагогического образования. Так, по имеющимся данным, в начале 
1980-х гт. подготовка инженеров-педагогов по специальностям 0577 Ма­
шиностроение, 0315 Электроэнергетика, 1219 Строительство, 0212 Горное 
дело, 1516 Сельское хозяйство, 2120 Машиностроение, общетехнические 
дисциплины и труд велась в 8 республиках страны, в том числе в России 
(17 вузов), на Украине (8), в Белоруссии (3), в Узбекистане и Казахстане 
(по 2), в Грузии, Литве и Туркмении (по 1 вузу).
Главным событием этого периода в развитии системы подготов­
ки профессионально-педагогических работников было открытие спе­
циализированных инженерно-педагогических вузов -  Свердловского 
(1979) и Харьковского (1989) инженерно-педагогических институтов. 
Организация специализированных вузов по подготовке инженеров- 
педагогов была детерминирована, с одной стороны, реформами в си­
стеме образования страны, а именно переходом к всеобщему средне­
му образованию, организацией средних профтехучилищ, с другой-  
изменениями в технике и технологиях, содержании труда рабочих 
в промышленности и сельском хозяйстве. Открытие указанных вузов 
стало этапным событием в развитии инженерно-педагогического об­
разования, так как в историко-генетическом плане означало восста­
новление наиболее органичной и целостной формы подготовки педа­
гогов профессионального обучения.
В итоге вузовская подготовка педагогов профессионально-педа­
гогических кадров в 1980-е гг. объединяла следующие организацион­
ные формы:
• специализированные вузы (Свердловский и Харьковский ин­
женерно-педагогический институты);
• инженерно-педагогические факультеты (например, в Казах­
ском сельскохозяйственном, Коммунарском и Магнитогорском гор­
но-металлургических институтах, Московском институте инженеров 
сельскохозяйственного производства и др.);
• инженерно-педагогические и агропедагогические отделения в ву­
зах и академиях (например, в Алтайском и Владимирском политехни­
ческих институтах, Литовской сельскохозяйственной академии и др.);
• инженерно-педагогическая (дополнительная) специализация 
при отдельных кафедрах отраслевых вузов (например, в московских 
автомеханическом, строительном и энергетическом институтах, Челя­
бинском институте механизации и электрификации сельского хозяй­
ства и др.).
К перечисленным формам вузовской подготовки инженеров-пе- 
дагогов примыкали индустриально-педагогические и общетехничес­
кие факультеты в нескольких педагогических институтах (в том числе 
Херсонском и Мозырском), осуществлявшие подготовку по специаль­
ности «Преподаватель-мастер производственного обучения и техни­
ческих дисциплин».
Подготовка мастеров производственного обучения продолжала 
осуществляться в индустриально-педагогических техникумах, подве­
домственных Госпрофобру СССР и республиканским комитетам про­
фессионально-технического образования. В структуре среднего про­
фессионально-педагогического образования в конце 1980-х- начале 
1990-х гг. также начинают происходить изменения: на базе лучших
индустриально-педагогических училищ стали создаваться средние 
учебные заведения повышенного уровня -  индустриально-педагоги­
ческие и профессионально-педагогические колледжи.
Постподготовка и переподготовка профессионально-педагоги­
ческих кадров в 1980-е гг. продолжалась на педагогических отделени­
ях и факультетах политехнических и отраслевых вузов (на базе выс­
шего отраслевого образования), а также во Всесоюзном (и его фили­
алах), республиканских и Межобластном институтах повышения ква­
лификации руководящих и инженерно-педагогических работников 
системы профтехнического образования.
В 1980-е г. активизируется научно-исследовательская работа по 
проблемам инженерно-педагогического образования, расширяется те­
матика научно-теоретических и прикладных исследований, которые, 
что важно, проводятся уже не только отдельными учеными, сотрудни­
ками инженерно-педагогических факультетов и кафедр, но и научно­
педагогическими коллективами, в том числе таких государственных 
учреждений, как Научно-исследовательский институт профтехпедаго- 
гики Академии педагогических наук СССР, Всесоюзный институт по­
вышения квалификации руководящих работников и специалистов 
профтехобразования, Всесоюзный научно-исследовательский инсти­
тут ПТО и др.
Кратко характеризуя некоторые из направлений научных иссле­
дований в области профессионально-педагогического образования 
в эти годы, укажем, что общеметодологические и организационно-пе­
дагогические проблемы инженерно-педагогического образования раз­
рабатывались С. Я. Батышевым, Г. Е. Зборовским, И. П. Кузьминым,
Н. В. Кузьминой, В. С. Ледневым, Г. М. Романцевым, М. П. Рудниц­
ким, Е. В. Ткаченко, О. Ф. Федоровой, В. В. Шапкиным и др.; вопро­
сы профессионального становления инженеров-педагогов -  Э. Ф. Зе- 
ером, Н. М. Жуковой, Н. С. Глуханюк, Г. А. Карповой, В. Г. Кунтышем,
A. Т. Маленко, Л. К. Мал штейн, Е. А. Михайлычевым, В. Я. Шевчуком,
B. И. Яровым и др.; проблемам методической подготовки студентов 
были посвящены работы С. Ф. Артюха, В. Ф. Бессараба, А. А. Бытева, 
И. И. Лобача, В. И. Никифорова, Е. Э. Коваленко, В. П. Косырева, 
П. Ф. Кубрушко, П. А. Силайчева и др.; содержание инженерно-педаго­
гического труда исследовали А. П. Беляева, В. А. Маркелова, Н. М. Та- 
ланчук и др.
С целью дальнейшего и развития и совершенствования инженер­
но-педагогического образования в середине 1980-х гг. ряд научно-пе­
дагогических коллективов принял участие в разработке концепции раз­
вития системы подготовки педагогов профессионального обучения.
В 1985 г. был утвержден первый в истории Координацион­
ный план по проблемам инженерно-педагогического образования 
(на 1986-1990 гг.), включавший исследование методологических и со­
циально-экономических проблем инженерно-педагогического образо­
вания, вопросов совершенствования содержания, форм и методов 
учебно-воспитательного процесса в инженерно-педагогическом вузе 
(факультете) и др.
Для координации научно-исследовательской и учебно-методи­
ческой деятельности факультетов и кафедр, ведущих подготовку ин- 
женеров-педагогов, в 1987 г. на базе Свердловского инженерно-педа­
гогического института было создано Учебно-методическое объедине­
ние страны по инженерно-педагогическим специальностям (УМО по 
ИПС). В 1988 г. в составе УМО работало около 100 учебных центров, 
15 научно-методических советов по направлениям деятельности 
и специальностям.
Вместе с тем к концу 1980-х гг. в системе инженерно-педагоги­
ческого образования накопилось немало нерешенных проблем как 
стратегического, так и тактического плана. Прежде всего это нерацио­
нальное размещение инженерно-педагогических факультетов и отде­
лений; недостаточное, не соответствующее требуемому системой 
ПТО количество профилей (специальностей) подготовки; необосно­
ванные планы приема и выпуска; недостаточная обеспеченность науч­
но-педагогическими кадрами необходимой квалификации (в первую 
очередь- по дисциплинам психолого-педагогического цикла); сла­
бость учебно-методического и материально-технического обеспече­
ния образовательного процесса в ряде учебных заведений; недостатки 
в распределении выпускников и др.
Анализу сложившейся в системе инженерно-педагогического 
образования ситуации и выработке мер по его совершенствованию 
было посвящено специальное совместное заседание коллегий Минис­
терства высшего и среднего специального образования СССР и Госу- 
дарственного комитета Совета министров СССР по профессионально- 
техническому образованию (июнь 1987 г.). План реформирования со­
юзной системы инженерно-педагогического образования, принятый 
на этом заседании и развернутый в целевой программе «Инженерно­
педагогические кадры (1991-2000)», должен был сыграть особую 
роль в дальнейшем укреплении и упрочении системы инженерно-пе­
дагогического образования.
Однако история внесла коррективы в начавшуюся было реализа­
цию указанной программы: в 1991 г. перестало существовать единое 
союзное государство -  СССР, вместе с ним прекратила свое суще­
ствование и единая общесоюзная система подготовки профессиональ­
но-педагогических кадров. Началась новая история развития профес­
сионально-педагогического образования (теперь уже в рамках отдель­
ных государств СНГ).
Характеризуя особенности развития системы подготовки про­
фессионально-педагогических кадров в постсоветский период в рам­
ках Российской Федерации, следует отметить, что одним из основных 
и значительных достижений в реализации программы «Инженерно­
педагогические кадры (1991-2000)» является открытие в 1993 г. 
Волжского инженерно-педагогического института (Н. Новгород). Во 
вновь образованном специализированном вузе организуется подго­
товка инженеров-педагогов, совмещающих функции преподавателя 
технических дисциплин и мастера производственного обучения.
В связи с увеличением направлений и профилей подготовки пе­
дагогов для системы начального и среднего профессионального обра­
зования, появлением новых, неинженерных, специализаций и новых 
квалификаций («ветврач-педагог», «экономист-педагог», «дизайнер- 
педагог» и др.) в 1993 г. инженерно-педагогическое образование по­
лучило название «профессионально-педагогическое».
С 1993/94 уч. г. в высшей школе РФ началось введение много­
уровневой системы подготовки кадров по схеме «бакалавр -  дипло­
мированный специалист -  магистр», и профессионально-педагогичес­
кое образование получило новый импульс для своего развития и со­
вершенствования. Это было связано с необходимостью разработки го­
сударственных образовательных стандартов, новых учебных планов, 
программ и другой нормативной и учебно-методической документа­
ции, обеспечивающей организацию и содержание обучения специ­
алистов по новым образовательным уровням: «бакалавр», «магистр» 
по направлению «Профессиональное обучение».
Одной из составляющих поэтапного осуществления на практике 
концепции непрерывного образования, объединяющего начальную, 
среднюю и высшую ступени профессионального обучения и постпод­
готовку, в рамках профессионально-педагогического образования ста­
ла организация в 1997 г. Учебно-методического объединения высших 
и средних профессиональных учебных заведений Российской Федера­
ции по профессионально-педагогическому образованию (УМО по 
ППО). Членами объединения стали 39 высших учебных заведений, 
почти 80 индустриально-педагогических техникумов и колледжей, 
3 института повышения квалификации, около 10 научных, научно-ис­
следовательских и учебных центров.
На УМО ППО возложено решение целого комплекса задач, свя­
занных, в частности, с координацией деятельности научно-педагогичес­
кой общественности вузов, техникумов и колледжей по обеспечению 
качества и развитию содержания высшего и среднего профессионально­
педагогического образования; с прогнозированием и разработкой пер­
спективных направлений и научно-методического обеспечения процес­
са подготовки специалистов по профессиональному обучению для уч­
реждений начального, среднего и дополнительного профессионального 
образования; с координацией проводимых в стране научных исследова­
ний по проблемам профессионально-педагогического образования и др.
По инициативе ведущих вузов, осуществляющих подготовку пе­
дагогов профессионального обучения, была разработана целевая ком­
плексная программа «Профессионально-педагогические кадры Рос­
сии» на 1997- 2001 гг., в которой определены правовые, социально- 
экономические, организационно-управленческие, методологические, 
прогностические и рекомендательные меры по качественному обнов­
лению корпуса профессионально-педагогических работников систе­
мы профессионально-технического образования.
Началом нового этапа в развитии профессионально-педагоги­
ческого образования Российской Федерации следует считать 2000 г., 
когда были введены новый классификатор направлений и специаль­
ностей высшего профессионального образования (включая бакалав­
ров, магистров) и второе поколение государственных образователь­
ных стандартов, в которых более полно учтены требования региона­
лизации и вариативности содержания, унификации и дифференци­
ации, интегративности и системности.
Взамен ранее существовавшей квалификации выпускников «ин­
женер-педагог», «агроном-педагог», «зооветврач-педагог», «эконо­
мист-педагог», «педагог-технолог», «педагог-дизайнер» и др. Госу­
дарственным стандартом высшего профессионально-педагогического 
образования 2000 г. была введена единая квалификация -  «педагог 
профессионального обучения» для всех отраслевых разновидностей 
специальности 030500 Профессиональное обучение (по отраслям).
В среднем профессионально-педагогическом образовании с 2002- 
2003 гт. дополнительно к квалификации «мастер производственного 
обучения» вводится квалификация «педагог (преподаватель) профес­
сионального обучения» (с утверждением соответствующего профес­
сионального стандарта, а также государственных требований к мини­
муму содержания подготовки и переподготовки).
Одним из определяющих, знаковых событий для развития и совер­
шенствования системы подготовки профессионально-педагогических 
кадров стало заседание коллегии Министерства образовании Российской 
Федерации «О состоянии и перспективах развития профессионально-пе­
дагогического образования» (июнь 2002 г.) и принятые на нем решения.
Отметив позитивные тенденции в развитии профессионально­
педагогического образования в период с 1987 по 2002 г. (в том числе 
трехкратное увеличение численности учебных заведений среднего 
и высшего профессионально-педагогического образования, а также 
расширение перечня специализаций подготовки педагогов и мастеров 
производственного обучения), участники заседания подробно проана­
лизировали негативные стороны функционирования системы. В част­
ности, было указано следующее:
• масштабы подготовки профессионально-педагогических кад­
ров и размещение учебных заведений профессионально-педагогичес­
кого образования по-прежнему не отвечают реальной потребности 
в профессионально-педагогических работниках;
• отсутствует банк данных о перспективе востребованности профес­
сионально-педагогических кадров с высшим и средним образованием;
• недостаточно эффективна система повышения квалификации 
преподавателей спецдисциплин и мастеров производственного (про­
фессионального) обучения и др.
Решением коллегии был принят комплекс мер, направленных на 
преодоление указанных недостатков, и одобрена программа развития
системы профессионально-педагогического образования «Профессио­
нально-педагогические кадры России» на 2002-2010 гг.
В развитие решений коллегии приказом Министерства образова­
ния РФ № 2548 от 3 июня 2002 г. было предусмотрено также включе­
ние в «Программу модернизации системы педагогического образова­
ния на 2001-2010 г.» дополнительно раздела по профессионально-пе­
дагогическому образованию.
В соответствии с принятыми на государственном уровне доку­
ментами развитие системы профессионально-педагогического образо­
вания в Российской Федерации осуществляется сегодня по следую­
щим направлениям:
•  дальнейшее расширение сети образовательных учреждений 
и спектра специальностей и специализаций профессионально-педаго­
гической подготовки, ориентированных на новую профессионально­
квалификационную структуру рабочих и служащих;
• развитие многоуровневого непрерывного образования;
• совершенствование содержания и организации подготовки 
и переподготовки профессионально-педагогических кадров (включая 
дистанционное и дополнительное образование);
•  расширение тематики научных исследований проблем профес­
сионально-педагогического образования и т. д.
В настоящее время в системе профессионально-педагогического 
образования России насчитывается более 125 высших учебных заве­
дений и научно-исследовательских центров, около 90 средних образо­
вательных учреждений (техникумов, колледжей, лицеев), учебную, 
методическую и научно-исследовательскую деятельность которых ко­
ординирует УМО по ППО; в трех вузах (Волжский инженерно-педа­
гогический университет, Московский государственный агроинженер- 
ный университет им. В. П. Горячкина, Российский государственный 
профессионально-педагогический университет) работают специализи­
рованные советы по защите диссертационных исследований на соис­
кание ученых степеней кандидата и доктора педагогических наук по спе­
циальностям 13.00.01 Общая педагогика, история педагогики и образова­
ния; 13.00.02 Теория и методика обучения и воспитания; 13.00.08 Теория 
и методика профессионального обучения.
Завершая рассмотрение основных этапов в истории становления 
и развития системы профессионально-педагогического образования
в период последней трети XIX -  начала XXI в., сформулируем следу­
ющие выводы:
1. Профессионально-педагогическое образование является систе­
мой, целеполагание в которой осуществляется на основе учета в первую 
очередь внешних по отношению к ней факторов (социально-экономи­
ческих, политических, культурных и т. п.), оказывающих доминиру­
ющее влияние на собственно педагогические условия и потребности.
2. В рассматриваемый период в системе профессионально-педа­
гогического образования были апробированы различные структурно­
организационные формы подготовки и переподготовки педагогов 
профессионального обучения, в частности:
• специализированные высшие и средние учебные заведения;
• межфакультетские группы, отделения, кафедры и специальные 
факультеты в отраслевых и педагогических вузах и техникумах, осу­
ществлявшие подготовку на базе общего полного (а иногда и непол­
ного) образования;
• курсы-учреждения и курсы-«надстройки», подготавливавшие 
специалистов на базе высшего и среднего отраслевого образования;
• разнообразные краткосрочные формы.
Кроме того, предпринимались попытки организации подготовки 
научно-педагогических работников (ассистентов) для втузов.
3. Параллельно с поиском оптимальных структурно-организаци­
онных форм подготовки профессионально-педагогических кадров 
в течение всего этого периода осуществлялась работа по установле­
нию содержания их обучения, соответствующего целям, задачам, 
формам подготовки. Разрабатывались и перерабатывались учебные 
планы, программы и другая учебно-методическая документация. Не­
редко указанные процессы сопровождались различного рода ошибка­
ми и недочетами; некоторые из них имели преходящий, временный 
характер и были исправлены, другие же привели к ощутимым и серь­
езным для отдельных этапов развития системы потерям и негативным 
последствиям.
4. Вслед за изменениями и уточнениями целей, содержания подго­
товки педагогов профессионального обучения происходила трансфор­
мация форм и методов их обучения. Несмотря на допускавшиеся ошиб­
ки и «перекосы» (как, например, попытки абсолютизации лабораторно­
практических форм и методов в первой половине 1920-х гг. и програм­
мированного обучения в конце 1960-х- первой половине 1970-х іт.; увле­
чение вербальными методами обучения в конце 1970-х- первой поло­
вине 1980-х гг. и др.), в целом этот процесс характеризовался постепен­
ным расширением и обогащением дидактического инструментария.
5. В течение длительного времени подготовка профессионально­
педагогических кадров являлась в основе своей эмпирической. Она 
складывалась в первую очередь под влиянием конкретных потребнос­
тей профессионально-технической школы на том или ином времен­
ном отрезке. Так, в условиях военного времени (1941-1945), когда 
производству требовались рабочие-операционники, в индустриально­
педагогических техникумах была организована подготовка мастеров 
производственного обучения- специалистов со средним специаль­
ным педагогическим образованием, способных квалифицированно 
осуществлять практическую подготовку по той или иной рабочей спе­
циальности. А форсированное развитие профессионально-техничес­
кой школы в первой половине 1970-х гг., усложнение ее задач, вклю­
чавших уже не только профессиональную подготовку, но и осу­
ществление общего среднего образования, закономерно изменили со­
держание труда инженерно-педагогических работников и обусловили 
организацию подготовки профессионально-педагогических кадров 
высшей квалификации, способных совмещать функции преподавателя 
технических дисциплин и мастера производственного обучения.
Развитие профессионально-педагогического образования чаще 
всего не опережало, а шло вслед за изменениями, происходившими 
в профтехшколе. Однако, в свою очередь, развитие профессионально­
педагогического образования, в частности увеличение количества 
подготавливаемых кадров, расширение перечня инженерно-педагоги­
ческих специальностей и др., оказывало положительное влияние на 
совершенствование системы профессионально-технического образо­
вания, закономерно обеспечивая качественные ее преобразования.
Развитие системы профессионально-педагогического образова­
ния сдерживалось отсутствием в течение длительного времени (прак­
тически до конца 1970-х гг.) широкомасштабных научных изысканий. 
Лишь в конце 1970-х- начале 1980-х гг. исследование проблем про­
фессионально-педагогического образования заметно активизирова­
лось, а в 1980- 1990-е гг. начали формироваться научные направления 
и школы.
Принципиально новым, значимым шагом в этом плане стало от­
крытие в 1990-е -  начале 2000-х гг. диссертационных советов по за­
щите кандидатских и докторских диссертаций по проблемам профес­
сионально-педагогического образования. Сегодня в системе подготов­
ки научных профессионально-педагогического кадров успешно рабо­
тают научные школы и направления, созданные Э. Ф. Зеером, В. С. Лед- 
невым, Г. М. Романцевым, Е. В. Ткаченко, Н. К. Чапаевым и др.).
6. Профессионально-педагогическое образование, занимая по­
граничное положение в структуре собственно педагогического и от­
раслевого (профессионального) образования, существуя на стыке этих 
областей образования всегда, было тесно связано с ними и испытыва­
ло их влияние.
В одних случаях это влияние имело положительное значение для 
развития профессионально-педагогического образования, в других -  от­
рицательное. Так, при организации инженерно-педагогических факуль­
тетов в технических и сельскохозяйственных вузах во второй половине 
1960-х -  начале 1970-х гг. во многом пригодился опыт подготовки в пе­
дагогических институтах преподавателей общетехнических дисциплин 
и агропедагогов для профессионализированной общеобразовательной 
школы конца 1950-х- первой половины 1960-х гг. Но преобладание 
в 1960-1970-е гг. технократического подхода в подготовке инженерных 
и рабочих кадров приводило к недооценке психолого-педагогического 
компонента в деятельности и обучении инженерно-педагогических ра­
ботников, усиливая позицию тех, кто считал, что использование специ­
алистов с высшим техническим образованием в качестве преподавате­
лей в профтехучилищах в большей мере отвечает задачам професси­
ональной школы.
7. К важнейшим тенденциям, определявшим генеральную ли­
нию становления и развития подготовки педагогов профессионально­
го обучения в рассмотренный период, следует отнести:
• усложнение морфологии и укрепление структуры системы;
• движение к целостности;
• оптимизацию отраслевой и психолого-педагогической состав­
ляющих содержания образования;
• совершенствование форм, методов и условий подготовки спе­
циалистов и др.
8. К числу принципиальных ошибок, негативно сказавшихся на 
развитии системы профессионально-педагогического образования на 
отдельных этапах его истории, необходимо отнести следующие:
• нарушение преемственности в определении целей и содержа­
ния подготовки;
• отсутствие целостности в управлении системой, ведомствен­
ное рассредоточение подготовки кадров;
• несоответствие объемов подготовки и профилей специалистов 
потребностям систем начального и среднего профессионального обра­
зования;
• недооценка, а в отдельные годы полное игнорирование зару­
бежного опыта подготовки профессионально-педагогических кадров 
и некоторые другие ошибки, приводившие к торможению, стагнации 
и даже обратной динамике развития системы.
9. Развитие системы профессионально-педагогического образования 
в период последней трети XIX -  начала XXI в. представляет собой слож­
ный и противоречивый процесс. Он то ускорялется, то замедляется, то 
вновь набирает обороты, однако при всех задержках и противоречиях 
в целом характеризуется поступательным движением; эволюционирует 
система в направлении повышения уровня и качества теоретической 
и практической подготовки профессионально-педагогических работников.
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Глава 2. Профессиональная подготовка 
преподавателей в Финляндии
Образование как фактор развития экономической жизни
Профессиональная подготовка преподавателей развивается вме­
сте с профессиональным образованием. В свою очередь, развитие 
профессионального образования связано с общим развитием обще­
ства и трудовой жизни. Школа традиционно воспитывает из учеников 
членов общества. Профессиональное образование дает и практичес­
кие, и социальные навыки, особенно связанные с трудовой жизнью. 
Сегодня профессиональное образование играет еще одну роль -  со­
вершенствования трудовой жизни и предпринимательства. В связи 
с изменениями задач образования изменяется работа преподавателя. 
В данной главе рассматриваются развитие и настоящее положение 
профессионального образования и профессиональной подготовки 
преподавателей в Финляндии, а также оцениваются с разных точек 
зрения возможные будущие направления развития профессиональной 
подготовки преподавателей.
Развитие системы образования в Финляндии
В Финляндии традиционно высоко ценятся образование и куль­
тура. В области профессионального образования так было не всегда. 
Первые профессиональные училища были основаны в стране в конце 
XLX в. Тогда Финляндия была сильной в аграрном отношении стра­
ной. Либеральная экономическая политика середины XIX в. способ­
ствовала росту промышленности и торговли, в том числе внешней, 
а также мобильности рабочей силы. В 1906 г. в Финляндии путем вы­
боров был сформирован демократический парламент.
Либеральная экономическая политика позволила ликвидировать 
систему ученичества, организуемую профессиональными гильдиями 
в городах Финляндии. В данной системе масгера-ремесленники отвеча­
ли за образование начинающих ремесленников по своим профессиям. 
В новой же системе любой желающий мог создать собственную мастер­
скую без обучения у мастера. Никто не нес ответственность за организа­
цию и осуществление профессионального образования. Поэтому орга­
низация процесса образования явилась важным шагом.
В 1866 г. в Финляндии было издано постановление о народных 
школах, согласно которому дети простого народа могли ходить в бес­
платную общественную школу. Профессиональные училища разных от­
раслей создавались не одновременно и развивались разными темпами. 
В аграрной стране в первую очередь инвестировалось создание учебных 
заведений в области сельского хозяйства. Некоторые частные предпри­
ниматели основывали коммерческие училища в самых больших горо­
дах. Учебные заведения для медсестер начали создаваться с 1889 г.
Количество профессиональных училищ медленно росло в 1920- 
1930-х гг. Крестьяне не были готовы к финансированию создания 
профессиональных учебных заведений за счет налоговых средств-  
в сельской местности учебные заведения считались ненужными. 
В конце 1930-х гг. 60% молодежи не принимали участия в образова­
нии или профессиональной подготовке после окончания народной 
школы. Обычно они усваивали навыки осуществления той или иной 
деятельности дома от родителей или непосредственно на месте рабо­
ты от старших работников. При существовавшем росте производи­
тельности сельского хозяйства всем желающим уже было невозможно 
автоматически устроиться на работу в сельских округах.
В Финляндии высоко ценились общеобразовательная школа, 
средняя школа и университет. Это был реликт старого классового об­
щества, в котором интеллигенция автоматически занимала самые 
престижные должности. Профессиональное образование получали 
только дети из рабочих или крестьянских семей. Постепенно числен­
ность населения в городах стала увеличиваться. Здесь образование
стало цениться все больше. Оно имело целью не только подготовку 
по специальности или профессии, но и воспитание. После окончания 
народной школы выпускник не мог устроиться на работу из-за моло­
дого возраста. Считалось, что ему лучше учиться в профессиональном 
училище, чем стать хулиганом на городских улицах.
Значительный рост объема профессионального образования про­
изошел в конце 1950 -  начале 1960-х гг. Финляндия быстро преврати­
лась в «страну городов». Сельскохозяйственные фермы были в боль­
шинстве своем слишком маленькими для того, чтобы содержать се­
мьи. С другой стороны, в результате развития производственных ме­
тодов сельского хозяйства спрос на рабочую силу уменьшался. Насе­
ление переезжало в поисках работы из сельской местности в города 
или даже эмигрировало в Швецию или США. Наблюдался также рост 
производства лесной промышленности, в стране основывались новые 
бумажные и целлюлозные комбинаты и лесопилки. Развивалась метал­
лообрабатывающая промышленность, которая стала значительной от­
раслью промышленности в Финляндии. Финляндия -  маленькая страна, 
и ее экономическая жизнь уже в то время была зависима от внешней 
торговли. Расширялась внешняя торговля одновременно и со страна­
ми Западной Европы, и с Советским Союзом.
К 1970-м гг. Финляндия превратилась из сельскохозяйственного 
общества в общество услуг. Тогда сфера обслуживания, торговля, об­
щественные услуги, страхование и банковский сектор были самими 
большими работодателями в стране. Доля производства электроники 
от всего промышленного производства росла. За последние годы доля 
промышленности как работодатель снижается. Зато расширяется сфе­
ра обслуживания.
После Второй мировой войны рождаемость в Финляндии повы­
силась. Для такого количества подростков нужно было организовать 
места образования. Законодательство о профессиональном образова­
нии изменилось так, что государственные субсидии при создании 
учебных заведений для муниципалитетов и частных предприятий уве­
личивались. Таким образом, также увеличивалось количество профес­
сиональных учебных заведений.
Профессиональное образование подчинялось семи разным минис­
терствам. Администрация разных отраслей образования была в разных 
министерствах. В связи с этим процесс разработки содержания образо­
вания на государственном уровне был очень сложным, и развитие обра­
зования происходило медленно: в первую очередь развивались соци­
альные системы, а школа -  только тогда, когда это было необходимо. 
В 1960-хгг. профессиональное образование перешло введение минис­
терства просвещения. Планирование образования, определение пер­
спектив будущего и сотрудничество разных отраслей образования со­
вершенствовались. Была проведена реформа системы образования.
В 1970-х гг. в Финляндии была образована девятилетняя основ­
ная школа, которая являлась базой для всех видов продолжения уче­
бы. Целью органов управления образованием являлось создание воз­
можности продолжения учебы в гимназии или профессиональном 
учебном заведении после окончания основной школы. Выпускникам 
этих двух учебных заведений можно было поступать в высшее учеб­
ное заведение. Для достижения данной цели были проведены рефор­
мы профессионального и гимназического образования.
В 1990-х гг. в Финляндии были основаны высшие профессио­
нальные школы, т. е. университеты прикладных наук. Рядом с класси­
ческими университетами они предлагают прикладное альтернативное 
высшее образование. Сегодня около 95% выпускников основной шко­
лы продолжают учебу в профессиональных учебных заведениях или 
в гимназиях. Около половины из них учатся либо в классическом уни­
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3 Основные школы
Рис. 2.1. Система образования Финляндии 
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Задачи профессионального образования
Профессиональное образование реализуется по восьми направлениям:
1. Гуманитарные и педагогические науки.
2. Деятельность в сфере культуры.
3. Бизнес и администрирование.
4. Естественные науки.
5. Техника и транспорт.
6. Природные ресурсы и окружающая среда.
7. Социальное обеспечение, здравоохранение и физкультура.
8. Туризм, общественное питание и хозяйство.
По каждому из них срок обучения составляет три года. В по­
следние годы отмечается рост привлекательности профессионального 
образования среди молодежи. В 1998 г. около половины выпускников 
основной школы поступило в профессиональные учебные заведения, 
а половина -  в гимназии. Ситуация значительно изменилась по срав­
нению с той, что была 20 лет назад. Молодым уже не приходится про­
должать учебу в профессиональном учебном заведении только по не­
обходимости, а профессиональное образование является престижной 
и желаемой альтернативой. Во многих отраслях уже не хватает мест 
для всех желающих. Что же стало причиной такой перемены? Од­
нозначного ответа нет.
Влияние экономической ситуации, работа органов власти в сфе­
ре образования и деятельность учебных заведений позволяют повы­
шать привлекательность профессионального обучения и совершен­
ствовать его качество. Развивается сотрудничество между школами 
и трудовой жизнью. Каждый учебный план включает стажировку сро­
ком не менее полугода. Стажировка и обучение на месте работы мо­
гут продолжаться и дольше. Во время стажировки преподаватель 
и представитель фирмы договариваются о том, какие темы ученик 
должен практически освоить на месте работы. Учебные планы пре­
вратились из планов, основывающихся на предметах, в планы, осно­
вывающиеся на компетентностях: в них включены компетентности, 
которыми ученик должен обладать после окончания школы. Кроме 
того, в учебных планах содержатся педагогические методы и учебные 
решения, при помощи которых ученик приобретает нужные для него 
знания и компетентности.
Еще одним моментом, повлиявшим на повышение привлекатель­
ности профессионального образования, возможно, является основание 
в 1990-х гг. университетов прикладных наук, в которых по желанию 
выпускники могут продолжать учебу. После завершения професси­
онального образования ученик также может поступать в университет, 
но это происходит пока довольно редко. Открытие многих путей про­
должения учебы также для учеников профессиональных учебных заве­
дений повышает привлекательность профессионального образования. 
Выпускники учреждений профессионального образования также удачно 
устраиваются на работу. Сегодня задания для них являются все более 
многосторонними, и их работа будет интересной. Их заработная плата 
является конкурентоспособной, так как трудовой жизни нужны специ­
алисты с профессиональным образованием. Влияние всех вышеуказан­
ных факторов привело к тому, что престижность профессионального 
образования сравнялась с престижностью обучения в гимназии.
Задачи профессиональных учебных заведений следующие:
• дать студенту основные навыки для работы по своей специаль­
ности, для предпринимательской деятельности;
• воспитать из обучающегося хорошего человека и гражданина;
• совершенствовать трудовую жизнь в обществе.
Задачами университетов прикладных наук являются подготовка 
к деятельности специалиста, поддержка профессионального роста 
студента и выполнение научно-исследовательской работы. Профес­
сиональное образование имеет, таким образом, цель подготовки 
к профессиям, воспитание для общества и совершенствования трудо­
вой жизни в обществе. Новой задачей, определяемой обществом для 
образования, является совершенствование данного общества. Это оз­
начает, что учебные заведения должны более интенсивно, чем преж­
де, сотрудничать с экономической жизнью. Вместе с экономической 
жизнью профессиональное образование совершенствует трудовую 
жизнь и создает инновации.
Образовательная политика Финляндии 
в Европейском сообществе
В 1995 г. Финляндия стала членом Европейского сообщества. 
Сообщество играет важную роль в разработке образования в Европе 
вообще. В 1999 г. министры 29 стран Европы подписали Болонскую
декларацию о Европейском пространстве высшего образования, це­
лью которой является развитие европейской системы высшего обра­
зования и достижение конкретных результатов до 2010 г. Задачей 
данного процесса является повышение качества образования путем 
увеличения конвертируемости курсов, унифицирования структуры 
учебных программ, улучшения возможностей мобильности студентов 
и преподавателей высших учебных заведений и признания квалифи­
каций, приобретаемых в разных странах.
В 2005 г. Европейское сообщество приняло решение о переходе 
высших учебных заведений на учебные планы, основывающиеся на 
компетенциях. В го же время структура экзаменов в высших учебных 
заведениях должна стать единой. В классических университетах срок 
учебы составляет около трех лет для получения степени бакалавра 
и после того около двух лет для получения степени магистра.
Конвертируемость учебных программ повышается также путем 
унифицирования систем расчета учебы. Единицей измерения учебы яв­
ляется ects-пункт (European Credit Transfer System). Один пункт означает 
рабочую нагрузку примерно в полторы недели. Объем работы одного 
учебного года составляет около 60 ects-пунктов. Объем учебы магистра 
составляет 300-360 пунктов, а бакалавра университета прикладных на­
у к -  180-270 пунктов. Переход к применению учебных планов на основе 
компетенций является огромным изменением в работе учебных заведе­
ний, которые должны оценивать, в каких компетенциях и навыках сту­
денты нуждаются после окончания классического университета или уни­
верситета прикладных наук. Кроме того, преподаватели должны решать, 
как будут приобретаться эти навыки. Частично это возможно на лекциях, 
при классном обучении, но возможно также и другими методами.
Совместная работа преподавателей и сотрудничество с предпри­
ятиями и разными органами власти растет. Будут применяться иден­
тификация и признание заранее приобретенных компетенций (если 
студент до начала учебы, например, работал в фирме или организации 
либо учился так, что приобрел определенные компетенции). Эти ком­
петенции можно сейчас идентифицировать и считать частью учебы.
Данная система находится сейчас на подготовительном этапе. Она 
будет требовать от преподавателей и учебных заведений новых взглядов 
на учебу и подготовку. В профессиональных учебных заведениях систе­
ма ects-пунктов не применяется, а расчетной единицей учебы является
учебная неделя. Объем профессиональной специальности -  120 учебных 
недель. Как правило, срок обучения составляет три года. Структура про­
фессионального образования организована так, что для работодателей 
в разных концах Европы будет возможным определение уровня любой 
учебной программы и звания выпускника. Однако целью реформы не яв­
ляется полное унифицирование образования, а каждая страна -  член ЕС 
может по своему усмотрению применять рекомендации ЕС.
Конкретным вопросом, связанным с выполнением Болонского про­
цесса, является европейская система экзаменов EQF (European Qualifica­
tions Framework). Для облегчения конвертируемости экзаменов и квали­
фикаций в разных странах они изображаются в системе отчета с восьмью 
разрядами в зависимости от требований экзамена и квалификации. Экза­
мены и квалификации профессионального учебного заведения соответ­
ствуют уровню 4, экзамены и квалификации университета прикладных 
наук -  уровню 6, высшая квалификация университета прикладных наук 
и квалификация магистра классического университета -  уровню 7. Само­
му высокому, восьмому уровню соответствует специальная подготовка 
научных работников и степень доктора наук.
В Европейском сообществе профессиональное образование рас­
сматривается также с точки зрения экономической жизни. В стратегии 
развития (Лиссабон, 1999) в качестве цели обозначено развитие Евро­
пы до 2010 г. Сейчас у нас экономическая регрессия, и, может быть, 
данная цель останется только мечтой. Однако эта цель возбуждает раз­
говор о развитии профессионального образования в Европе. Профес­
сиональное образование не будет развиваться, если не будет разраба­
тываться подготовка преподавателей. При развитии общего рынка тру­
да лица, работающие в разных странах, должны иметь возможность 
для освоения новых навыков и содержания своей квалификации. Про­
фессиональное образование следует разрабатывать, обращая внимание 
на подготовку и повышение квалификации преподавателей.
История подготовки преподавателей 
профессионального образования
Началом истории подготовки преподавателей в Финляндии счи­
тается 1864 г., когда был создан первый семинар по подготовке учите­
лей народной школы. Преподавателей лицеев готовили в университе­
тах. В профессиональных учебных заведениях работали и учителя на­
родной школы, и преподаватели с высшим образованием. Вначале 
преподавателями профессиональных предметов работали лица с про­
фессиональным опытом, но без педагогической подготовки.
Требования по квалификации преподавателя следует рассматри­
вать с точки зрения целей профессионального образования. Несмотря 
на то, что профессиональной подготовки преподавателей достаточно 
долгое время не существовало, на компетентность преподавателей 
все-таки стали обращать внимание. Постепенно в ней начинали выде­
лять разные черты. В работе преподавателя внимание обращается на 
личность преподавателя, его профессиональную компетентность или 
на педагогическое мастерство.
В начале 1900-х гг. особое внимание уделялось профессиональ­
ной компетентности преподавателя. Тогда было желательно, чтобы 
преподаватель профессиональных предметов имел подходящее про­
фессиональное образование и опыт работы в данной отрасли. Из-за 
неразвитости методов обучения качество обучения не всегда было 
удовлетворительным. В центре процесса обучения был преподава­
тель, а ученики были скорее пассивными слушателями, чем активны­
ми деятелями. Многие студенты бросали учебу.
В 1940-е гг. особое внимание обращалось и на личность, и на педа­
гогическое мастерство преподавателя. Учитель был примером для учени­
ков. Он должен был поддерживать и воспитывать учеников, учитывая их 
природные наклонности. Министерством торговли и промышленности 
с 1920-х гг. были организованы добровольные педагогические курсы для 
учителей. Данные курсы продолжали свое существование до 1950-х гг.
Профессиональное образование в Финляндии развивалось раз­
новременно в разных отраслях образования. Это касается также про­
фессиональной подготовки преподавателей. В 1909 г. началась подго­
товка преподавателей сельскохозяйственных училищ, в 1931 г. -  пре­
подавателей медицинских училищ. Во время Второй мировой войны 
был составлен план по увеличению объема образования в области 
техники и торговли. В 1950 г. началась подготовка преподавателей 
сферы торговли1. Последними отраслями подготовки преподавателей 
были техника и промышленность, по которым подготовка началась
1 Деятельность ХААГА-ХЕЛИА -  вуза по профессиональной подготовке препо­
давателей -  построена на традициях подготовки преподавателей сферы торговли, кото­
рые складывались в течение 60 лет.
в 1959 г. Такое развитие подготовки позволяет проследить, в какие 
отрасли экономики и какие специальности общество инвестировало.
В 1987 г. для преподавателей разных отраслей была создана еди­
ная педагогическая подготовка в течение 40 учебных недель. Тогда 
в стране насчитывалось 20 мелких учебных заведений, организующих 
педагогическую подготовку. В 1996-1997 гг. в Финляндии была созда­
на система университетов прикладных наук. Тогда вопрос о месте орга­
низации подготовки преподавателей стал актуальным: где лучше про­
водить ее -  в классическом университете или в университете приклад­
ных наук? В результате парламент принял решение об организации про­
фессиональной подготовки преподавателей в специальных высших учеб­
ных заведениях по подготовке преподавателей при университетах прик­
ладных наук. В стране было основано пять подобных специализирован­
ных вузов. Эти профессиональные вузы по подготовке преподавателей, 
в том числе при университете прикладных наук ХААГА-ХЕЛИА, отве­
чают сегодня за подготовку преподавателей для профессиональных 
учебных заведений. Кроме того, они обучают специальных преподава­
телей для учеников с особыми потребностями, а также наставников.
В настоящее время преподаватель считается инструктором уче­
ника, партнером -  застройщиком трудовой жизни, работающим вмес­
те с другими преподавателями и представителями трудовой жизни.
К вопросу о подготовке преподавателя
Число преподавателей всех видов образования в Финляндии сос­
тавляет около 80 тыс. Из них около 12 тыс. работают в профессиональ­
ных учебных заведениях, около 5,5 тыс. -  в университетах прикладных 
наук и примерно 2 тыс. -  в сфере профессиональной переподготовки 
взрослых. За последние годы количество преподавателей не измени­
лось. Новые школы не открываются, количество будущих студентов 
и учащихся резко меняться не будет. Существенным изменением явля­
ется то, что мелкие учебные заведения соединяются и в результате это­
го создаются многоотраслевые учебные заведения. Также высшие 
учебные заведения и классические университеты объединяются в бо­
лее крупные единства.
Однако преподаватели нужны: многие преподаватели выходят на 
пенсию, и на их место требуются новые; кроме того, при росте привле­
кательности профессионального образования требуются новые препо­
даватели профессиональных предметов. Общество также разрабатыва­
ет профессиональное образование в течение последних лет. Квалифи­
кационные условия преподавателя профессионального образования ре­
гулируются определенными документами. Квалификационные условия 
зависят от отрасли образования, но они действительны по всей Фин­
ляндии. Заявитель программы по подготовке преподавателя должен 
иметь, во-первых, необходимые образование и специальность. Обычно 
преподаватель профессиональных предметов должен иметь высшее об­
разование университета прикладных наук. Однако в сфере торговли 
или социального обеспечения и здравоохранения преподаватели дол­
жны иметь образование магистра классического университета. Далее, 
будущий преподаватель должен иметь опыт работы не менее трех лет 
на предприятиях или в организациях в отрасли своего образования. 
Если эти условия выполнены, поступление преподавателя в вуз по под­
готовке преподавателей становится возможным. В профессиональных 
учебных заведениях производится обучение также общим предметам, 
позволяющим поддерживать профессиональную компетентность (нап­
ример, родному языку, иностранным языкам, физкультуре и т. д.). От 
преподавателей этих предметов трехлетний опыт работы не требуется. 
Вообще, они являются магистрами классических университетов, кото­
рые могут участвовать в подготовке преподавателя, либо в своем уни­
верситете или университете прикладных наук.
Ежегодно на обучение по программе профессиональной подго­
товки преподавателя поступает всего 1,5 тыс. студентов. Министер­
ство образования принимает решение о количестве мест. Кроме этого, 
министерство образования выдает университету прикладных наук 
средства для организации обучения. Таким образом, для студента 
обучение является бесплатным. Объем педагогической подготовки 
преподавателя составляет 60 ects. Это соответствует полной рабочей 
нагрузке одного учебного года (40 недель). В течение последних лет 
желающих пройти педагогическую подготовку преподавателя боль­
ше, чем учебные заведения могут принять. В текущем году число за­
явителей составило около 5,5 тыс. Престиж профессионального обра­
зования в обществе растет. А это повышает также престижность рабо­
ты преподавателя. Работа преподавателя стала более многосторонней 
благодаря сотрудничеству с трудовой жизнью, виртуальному обуче­
нию и международным контактам. Нестабильное экономическое раз­
витие в течение нескольких прошедших лет может также являться 
причиной роста желающих пройти подготовку.
Все пять профессиональных вузов по подготовке преподавателей 
являются многосторонними педагогическими вузами. Это означает, что 
они предлагают подготовку преподавателей для всех отраслей профес­
сионального образования. Общий объем педагогических курсов препо­
давателя составляет 60 ects. Преподавателю нужна педагогическая под­
готовка для приобретения постоянной работы и полной заработной пла­
ты преподавателя. Обычно студент данного вуза имеет высшее образо­
вание и опыт работы в отрасли своего будущего предмета преподава­
ния, т. е. по программе профессиональной подготовки преподавателя 
учатся взрослые, работающие люди. Это, в свою очередь, определяет 
условия реализации учебных программ. Согласно постановлению о про­
фессиональной подготовке преподавателя ее целью является оснащение 
студента знаниями и компетенциями, нужными в обучении различных 
студентов, и подготовленностью для разработки своей собственной от­
расли обучения, учитывая разработки трудовой жизни и профессио­
нальных специальностей. Учебная программа должна содержать про­
фессионально-педагогические курсы, курсы педагогической науки, пе­
дагогическую практику и курсы по выбору. Чаще всего обучение длится 
один год, но если студент учится в режиме неполного учебного дня, 
срок обучения может составлять до трех лет. Вузы по профессиональ­
ной подготовке преподавателей готовят также специальных преподава­
телей. Наставников по вопросам обучения готовят в двух вузах по про­
фессиональной подготовке преподавателей.
Часть студентов уже работает преподавателями. В подготовке 
преподавателя их мотивирует возможность приобретения постоянного 
места работы преподавателя после окончания обучения. По исследова­
тельским данным, участники в подготовке преподавателя, не работа­
ющие преподавателями, желают в основном разнообразить свои воз­
можности на рынке труда. Большинство выпускников устраиваются 
преподавателями. Заработная плата преподавателя обычно не лучше за­
работной платы специалистов с таким же образованием в фирмах или 
организациях. В коммерческих предприятиях и особенно в сферах про­
мышленности и техники заработная плата часто выше, чем у преподава­
телей. Рабочие условия, рост престижности работы преподавателя 
и развитие разнообразия увеличивают интерес к работе преподавателя.
Отрасли знания преподавателя
Профессиональная подготовка преподавателей регулируется зако­
ном о профессиональной подготовке преподавателей. Данный закон со­
блюдают все вузы по профессиональной подготовке преподавателей. 
Методы обучения и учебный план могут быть разными в разных вузах. 
Расположенный в Хельсинки специализированный вуз по подготовке 
преподавателей при университете прикладных наук ХААГА-ХЕЛИА 
является профессиональным вузом многих отраслей. Подготовка препо­
давателей в вузе началась с подготовки преподавателей сферы торговли 
в 1950 г. Сегодня ХААГА-ХЕЛИА-вуз по профессиональной подготов­
ке преподавателей готовит преподавателей для всех отраслей.
Рис. 2.2 отражает выбор студентов 2009 г. Самыми крупными 
отраслями подготовки преподавателей у нас являются торговля и ад­
министрирование, а также техника и транспорт. Однако у нас учатся 
будущие преподаватели всех отраслей.
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Рис. 2.2. Поступившие по отраслям (2009)
Ежегодно мы можем принимать 310 новых студентов. Вуз по про­
фессиональной подготовке преподавателей может самостоятельно опре­
делять количество студентов разных отраслей. Основными географи­
ческими районами нашей деятельности являются столичный район, 
в том числе столица Хельсинки и область Турку в Западной Финляндии, 
однако к нам приезжают студенты из всех районов Финляндии. Мы так­
же осуществляем подготовку преподавателей на английском языке. Та­
ким образом, у нас учатся также иностранные будущие преподаватели.
Ежегодно мы оцениваем потребность преподавателей в нашем 
районе. Для этого мы пользуемся данными министерства образования 
и государственного управления по образованию о количественной 
потребности в преподавателях. В вузе по профессиональной подго­
товке преподавателей существует орган «Совет образования препода­
вателей», членами которого кроме представителей вуза являются 
представители экономической жизни, учебных заведений и универси­
тетов. Совет играет значительную роль в определении потребности 
в подготовке преподавателей в разных отраслях.
Так как студенты являются взрослыми и работают во время уче­
бы, нам приходится разрабатывать гибкие решения и методы обуче­
ния, однако, не отступая от требований и критериев качества. В учебе 
у студента повторяются периоды классного, заочного и виртуального 
обучения. Период классного обучения организуется примерно раз 
в месяц. Тогда студенты приезжают в учебное заведение для участия 
в обучении, лекциях или других занятиях, а также для презентации 
своих собственных заданий. Часть курсов обучается в больших учеб­
ных группах, когда число студентов в одной аудитории может дости­
гать 150. Часть курсов выполняется в группах, включающих около 
15 студентов, или в мини-группах по 4-5 студентов во главе 
с инструктором-преподавателем. Важным моментом является еще 
и то, что студенты общаются между собой и учатся так друг у друга.
Так как мы являемся вузом по профессиональной подготовке 
преподавателей многих отраслей, такими же являются и наши учеб­
ные группы студентов. В одной группе могут быть студенты отраслей 
техники, торговли, культуры или, например, общественного питания. 
Специалисты разных отраслей входят также в состав нашего персона­
ла. Таким образом, у нас существуют многие точки зрения на работу 
профессионального преподавателя. Не всегда эти точки зрения специ­
алистов разных отраслей о работе преподавателя совпадают. В про­
цессе обмена мнениями возникают разногласия, и все-таки из этих 
различных мнений рождаются новые мысли.
Между периодами классного обучения будущие преподаватели 
выполняют письменные домашние задания, читают литературу, про­
ходят педагогическую практику и работают над проектами. В пери­
оды заочного обучения студенты работают на виртуальной учебной 
платформе. Они могут собираться на платформе для ведения разгово­
ра о том, что они усвоили и что испытали. Также через виртуальную 
платформу передаются задания. Инструктор студентов может давать 
там и личную консультацию, и групповую консультацию в сети, 
а также принимать участие в разговоре. В виртуальном обучении все 
больше используются, кроме традиционных письменных работ и чте­
ния, фильм и звук. С помощью веб-камеры преподаватель может бе­
седовать со студентом через компьютер в реальном времени.
Педагогическую практику студент проходит или на своем месте ра­
боты, или, если студент не работает преподавателем, выполнение прак­
тики возможно в партнерском учебном заведении ХААГ А-ХЕЛИА. Од­
нокурсники студента следят за уроками педагогической практики и мо­
гут их комментировать. Таким же образом преподаватель-инструктор ву­
за по подготовке преподавателей приезжает и следит за практикой.
Что же студент должен выучить в подготовке преподавателя? 
Чтобы ответить на этот вопрос, следует задать второй вопрос -  о том, 
какими знаниями и компетентностями преподаватель должен владеть. 
ХААГА-ХЕЛИА-вуз по профессиональной подготовке преподавате­
лей осуществляет реализацию учебного плана, основывающегося на 
компетенциях. В сотрудничестве с учебными заведениями и деятеля­
ми экономической жизни мы оцениваем компетентности преподава­
теля. В конечном итоге были составлены следующие три группы зна­
ний и компетентностей:
1. Компетентность по обучению и консультации.
2. Компетентность по деятельности в трудовых коллективах 
и бизнес-сетях.
3. Компетентность по исследованию и разработке.
Естественно, преподаватель должен быть экспертом своей соб­
ственной специальности или своего предмета. Все это, однако, сту­
денты уже предварительно приобрели с помощью учебы и опыта ра­
боты. Таким образом, учебный план профессиональной подготовки 
преподавателя не содержит курс собственного предмета или специ­
альности участника.
Вышеуказанные три элементарные группы компетентностей мы 
разделили на более подробные. Например, компетентность по обуче­
нию и консультации включает в себя компетентность личной и груп­
повой консультации, специальную компетентность, связанную с управ­
лением и консультацией различных учеников со специальными по­
требностями, а также навыками коммуникации и диалога. Компетен­
тность по деятельности в трудовых коллективах и бизнес-сетях связа­
на, например, со знанием целей профессиональных учебных заведе­
ний и способностью участия в разработке учебного заведения и пони­
манием разных культур. К компетентностям по исследованию и раз­
работке принадлежат, например, способность наблюдения над разви­
тием собственной специальности, владение исследовательскими ме­
тодами, связанными с собственной работой, и способность управле­
ния студентами в разных видах деятельности.
Студенты имеют различные способности. В начале учебы сту­
денты оценивают свои способности и навыки вместе с инструктором. 
В то же время они составляют свой личный учебный план. Данный 
план может быть различным у разных студентов. Важнее всего то, что 
подготовка принесет студенту те знания и компетентности, которых 
у него еще нет.
А как добывать данные знания? На этот вопрос отвечаем: путем 
целенаправленной и оптимальной организации обучения. Студенты 
читают литературу, знакомятся с разными взглядами и теориями уче­
ния. Они выполняют задания, связанные с литературой, представляют 
результаты инструктору и другим студентам. Однокурсники выража­
ют свои мнения и комментируют задания. В свою очередь, работает 
и обратная связь. Студенты применяют теории на практике во время 
стажировки и в процессе составления проекта по разработке выбран­
ной темы. Используются методы обучения действием.
Содержание квалификации и ее повышение
Очень важно, что преподаватель приобретает хорошие основные 
знания и компетентности для своей работы. Так же важно то, что ра­
ботающие преподаватели имеют возможность регулярно участвовать
в повышении квалификации по своей специальности. В финской сис­
теме преподаватель должен участвовать в повышении квалификации 
не менее пяти дней в году. Часто данные дни используются для разра­
ботки различных видов деятельности учебного заведения. Преподава­
тели не имеют других обязанностей -  участия в длительных програм­
мах повышения квалификации или дополнительной подготовки. На 
качество образования в Финляндии обращается большое внимание. 
По этой причине многие преподаватели принимают участие в повы­
шении квалификации. Частота участия преподавателей в повышении 
квалификации в разных учебных заведениях различается.
ХААГА-ХЕЛИА-вуз по профессиональной подготовке препода­
вателей предлагает повышение квалификации для преподавателей. 
Также организуется повышение квалификации по отраслям. Важными 
темами последних лет представляются специальная педагогика, кон­
такты преподавателя с трудовой жизнью и виртуальная педагогика.
Повышение квалификации финансируется следующим образом: 
государственное управление по образованию выделяет средства вузу 
по подготовке преподавателей для организации повышения квалифи­
кации. Вуз приглашает слушателей и отвечает за реализацию про­
граммы. Часть программ по повышению квалификации организуется 
так, что учебные заведения или отдельные слушатели платят вузу за 
ту или иную программу. Разработка содержания образования требует 
сотрудничества между руководителями школы и преподавателями. 
Мы реализуем программы по управлению для ректоров и других ру­
ководителей школ.
Сотрудничество между учебными заведениями и организациями 
экономической жизни увеличивается. Допускается, что учебные заве­
дения совершенствуют экономическую жизнь и создают инновации 
вместе с экономической жизнью. Все это предъявляет требования 
к работе преподавателей, ректоров и студентов. Престижность и при­
влекательность профессионального образования растут. Студенты яв­
ляются все более знающими и компетентными и надеются на хорошее 
обучение. Следовательно, необходимо совершенствовать качество 
профессионального образования. В связи с этим нас беспокоит то, как 
мало в Финляндии инвестируются исследования профессионального 
образования. Как отрасль науки профессиональная педагогика являет­
ся в Финляндии молодой.
ХААГА-ХЕЛИА-вуз по профессиональной подготовке препода­
вателей занимается также научно-исследовательской деятельностью, 
связанной с работой профессионального преподавателя. Недостаточ­
ное финансирование, однако, затрудняет эту работу. Государственные 
субсидии в исследовательские разработки небольшие. Вузам по под­
готовке преподавателей не выделяются специальные исследова­
тельские ресурсы. Для получения финансирования мы должны пода­
вать заявки в разные фонды или, например, в фонды Европейского со­
общества. В течение последних лет мы направляем исследовательские 
ресурсы на разработку работы преподавателя, на совершенствование 
виртуальной педагогики и на исследование и разработку управления.
На уровне Европейского сообщества одним из важнейших во­
просов, влияющим на работу профессиональных учебных заведений 
и работу преподавателя в университетах прикладных наук, является 
идентификация и признание заранее приобретаемого знания. В дан­
ной идеологии признается то, что студент усваивает знания и навыки, 
связанные со своей профессией, не только в учебном заведении. Зна­
ния и навыки накапливаются, например, на летней работе, увлечениях 
свободного времени или на разных коротких курсах, не приводящих 
к приобретению диплома. В процессе оценки заранее полученных уче­
ником знаний подчеркиваются собственное знание преподавателя 
и его компетентность в оценке знания.
Мнения об учебном процессе меняются. Сегодня подчеркивается 
активный и социальный характер учебного процесса. В учебных заведе­
ниях необходима разработка педагогических решений, основывающих­
ся на действии. Учебный процесс является важным также для препода­
вателей. Общество и трудовая жизнь посчоянно меняются. Преподава­
тели должны привыкать к совместной деятельности с коллегами, с де­
ятелями экономической жизни и окружающим обществом. Ни один 
преподаватель не может сам преподавать все, что студентам будет нуж­
но в работе. Преподаватель превращается из осведомителя или раздат­
чика информации в гида к источникам информации. Преподаватель 
должен также знать, что такое современная трудовая жизнь. Увеличива­
ется значение знания по оцениванию компетентности в работе препода­
вателя. В будущем преподаватель будет все больше работать вместе 
с представителями предприятий, оценивая учебный процесс студента. 
Новая роль преподавателя не будет умалять значение его квалификации
и компетентности. Преподаватель является экспертом и в процессе обу­
чения, и в области своей собственной специальности.
Резюме
В данной главе кратко обрисованы развитие и современное со­
стояние профессиональной подготовки преподавателей в Финляндии. 
Образ преподавателя изменился от раздатчика информации до инст­
руктора и руководителя учебного процесса. Студент превратился из 
пассивного слушателя в активного деятеля и ученика, обучающегося 
действием. Учебный процесс не заканчивается с окончанием школы. 
Этот процесс продолжается и на работе. Хочется верить, что данные 
изменения являются общими для всех стран, организующих профес­
сиональное образование. Требуется также больше международных ис­
следований по профессиональной педагогике.
Работа преподавателя меняется. Однако изменения не означают 
уменьшения значения работы преподавателя, а наоборот.
Глава 3. Федеральные государственные стандарты 
третьего поколения: от требований -  к результату
Проблема в том, что профессиональное образова­
ние не в меньшей мере, чем школьное, является ис­
торически возникшей искусственной моделью сво­
его прототипа -  реальной жизни и профессиональ­
ной деятельности людей... Искусственными явля­
ются и учебные формы, которые обретает позна­
вательная деятельность студента... поскольку де­
ятельность специалиста осуществляется отнюдь 
не в формах лекции, семинара или даже практичес­
кого занятия.
А. А. Вербицкий
Концептуальные основы построения 
государственных стандартов
Методологической основой построения Федеральных государст­
венных стандартов третьего поколения (далее ФГОС -  3), принципи­
ально отличающей его от двух предшествующих поколений стандар­
тов, является модульно-компетентностный подход.
Идея компетентностно ориентированного образования -  один из 
ответов системы образования на социальный заказ. Работа над компе­
тенциями -  это путь, которым системы образования во всем мире пы­
таются прийти к преодолению разрыва между результатами образова­
ния и современными требованиями, и прежде всего требованиями 
сферы труда и занятости. Сама категория «компетентность» в значи­
тельной степени возникла из потребности в адаптации человека (ра­
ботника) к меняющимся условиям жизни. Раньше успешность в жизни 
определяла информированность -  сейчас такую успешность определя­
ет содержательно-мотивационная готовность к действию («компе­
тенция»).
Модульно-компетентноетный подход в профессиональном об­
разовании -  концепция организации учебного процесса, согласно ко­
торой в качестве цели обучения выступает формирование профессио­
нальных компетенций обучающегося, в качестве средства ее достиже­
ния -  модульное построение содержания и структуры профессиональ­
ного обучения.
Профессиональный модуль -  часть профессиональной образова­
тельной программы, имеющая определенную логическую завершен­
ность по отношению к заданным стандартом результатам образования 
и предназначенная для освоения профессиональных компетенций 
в рамках определенного вида профессиональной деятельности.
При построении образовательного процесса на основе ФГОС -  3 
необходимо, прежде всего, учитывать следующие общие принципы 
формирования образовательных стандартов и образовательных прог­
рамм на основе модульно-компетентностного подхода:
1. Принцип ориентации на результат, предполагающий акценти­
рование образовательных стандартов не на обязательном учебном мате­
риале и продолжительности курса, а на результатах обучения (достиже­
ния учащихся, компетенции и умения). При этом минимальные требова­
ния к подготовке должны в максимально возможной степени выражаться 
в форме умений и компетенций (компетентностей) выпускника.
2. Принцип раздельного функционирования образовательного 
стандарта и образовательной программы, в соответствии с которым 
стандарт описывает деятельностные результаты образования, а обра­
зовательная программа описывает содержание образования и относи­
тельно независима от стандарта (разрабатывается непосредственно
тем образовательным учреждением, в котором будет реализована). 
Таким образом, один ФГОС -  3 по одной и той же профессии началь­
ного профессионального образования (НПО) или специальности 
среднего профессионального образования (СПО) предполагает воз­
можность наличия и использования нескольких различных основных 
профессиональных образовательных программ, действующих в раз­
ных образовательных учреждениях.
3. Принцип целостности системы «профессиональный стан­
дарт - образовательный стандарт»: профессиональные стандарты 
и образовательные стандарты не могут рассматриваться и разрабаты­
ваться изолированно друг от друга. В условиях отсутствия профес­
сионального стандарта используются другие документы, содержащие 
современные требования к работнику по данной профессии (специ­
альности), а также данные опроса работодателей.
4. Принцип социального партнерства, предполагающий вклю­
ченность в разработку стандартов различных социальных партнеров 
образовательных учреждений -  работодателей, их объединений, пред­
ставителей органов управления образованием, родительской обще­
ственности и др.
5. Принцип единства задач формирования общих и профессиональ­
ных компетенций специалиста. В значительной степени это отражает тот 
факт, что задачи современного начального и особенно среднего профес­
сионального образования по формированию общекультурного уровня 
обучающегося приближаются к задачам общего образования.
6. Принцип функциональности, предполагающий построение 
и структурирование образовательных стандартов на основе набора ви­
дов профессиональной деятельности, выделенных в результате функ­
ционального анализа профессиональной деятельности. Виды профес­
сиональной деятельности- профессиональные функции, каждая из 
которых обладает относительной автономностью и определена рабо­
тодателем как необходимый компонент содержания основной профес­
сиональной образовательной программы.
7. Принцип модульного построения, согласно которому набор 
основных профессиональных модулей в рамках той или иной образо­
вательной программы НПО, СПО определяется посредством функ­
ционального анализа профессиональной деятельности («анализа по­
требности в умениях»).
8. Принцип интеграции', в рамках профессионального модуля 
интегрируется теоретическое и практическое обучение; в рамках 
учебных элементов каждого профессионального модуля- междис­
циплинарных курсов -  интегрируется содержание различных специ­
альных, общепрофессиональных и других дисциплин, обеспечива­
ющих формирование необходимых профессиональных компетенций.
Изменения в образовательном процессе
В связи с внедрением ФГОС -  3 необходимо изменить:
1) Цели образовательного процесса. Безусловно, изменение целей, 
их направленность на формирование профессиональных компетенций, 
составляющих определенные виды профессиональной деятельности, 
уже предусмотрены в самих ФГОС -  3. Но необходимо акцентировать 
эти новые цели в реализации образовательного процесса по каждому 
конкретному модулю, по каждому междисциплинарному курсу (МДК). 
Каждый преподаватель должен понимать, что меняется в той или иной 
степени целевая направленность его педагогической деятельности.
2) Содержание образования Эти изменения структурно отраже­
ны во ФГОС -  3. Однако нужно иметь в виду, что реализация компе- 
тентностного подхода предполагает акцент на деятельностном содержа­
нии образования, т. е. сами формы организации образовательного про­
цесса, сами способы организации деятельности обучающихся (напри­
мер, групповая, самообразовательная, проектная, исследовательская, 
производственная, рефлексивно-самооценочная) становятся важней­
шим компонентом содержания образования. Этот компонент невозмож­
но полноценно отразить ни в ФГОС, ни в общепредметной подготовке; 
он может быть реализован в образовательном учреждении средствами 
организации образовательного процесса. Иными словами, компетентнос- 
тные стандарты и программы сами по себе не гарантируют реализации 
в образовательном процессе заложенного в них содержания, если будут 
использоваться «некомпетентностные» средства- на основе методики 
«доски и мела» -  при авторитарном стиле работы преподавателей и т. п.
3) Взаимодействие преподавателей, ответственных за ведение 
междисциплинарных курсов, обучение по обязательным дисципли­
нам, а также руководителей практики. Требуется «командный» прин­
цип работы. Этот принцип реализуется на всех этапах -  от планирова­
ния учебных курсов до интегрированной аттестации.
4) Ожидаемые результаты обучения, а также формы и спосо­
бы их оценивания. Ожидаемыми результатами освоения профессио­
нальных модулей являются овладение обучающимся опытом решения 
профессиональных задач и развитие его способности (умения) проек­
тировать и осуществлять профессиональное самообразование.
Общие требования к организации образовательного процесса
Выше акцент был сделан на том, что необходимо изменить 
в организации образовательного процесса на основе ФГОС -  3. Далее 
обозначим направления, в рамках которых должны осуществляться 
эти изменения.
1. Ориентация на опыт деятельности. В отличие от «акаде­
мического» (теоретического) образования, ориентированного на усво­
ение знаний, компетентностное образование является практико-ори- 
ентированным образованием, направленным на приобретение наряду 
со знаниями, умениями, навыками опыта практической деятельности. 
Речь идет не только об опыте непосредственной профессиональной 
деятельности в системах НПО, СПО в рамках выделенных видов де­
ятельности и профессиональных компетенций. Речь идет также о раз­
личных видах деятельности, обеспечивающих формирование общих 
компетенций, обозначенных в соответствующем разделе ФГОС -  3. 
Это может быть деятельность по самостоятельному сбору и обработке 
информации; коммуникативная; организационная; проектировочная; 
презентационная и иная деятельность, организацию которой необхо­
димо предусмотреть при планировании образовательного процесса. 
Особого рода опыт возникает в результате личных контактов обуча­
ющихся с разными людьми, прежде всего с носителями профессио­
нального опыта и профессиональной культуры. Такие контакты дол­
жны максимально широко практиковаться в процессе профессиональ­
ного образования.
2. Субъектная позиция обучающегося (инициатива и самосто­
ятельность, свобода и ответственность). В настоящее время во всех 
отраслях экономики и жизни, во всех странах и регионах востребуют- 
ся люди, имеющие инициативу и предприимчивость, умеющие быс­
тро адаптироваться к любым изменениям -  гибкие, способные рабо­
тать более чем в одной профессиональной позиции, меняя или совме­
щая их. Это ставит принципиально новые задачи перед системой про­
фессионального образования. В частности, именно система СПО дол­
жна стать основным источником предпринимательских кадров для 
малого и среднего бизнеса.
Изменения в образовательном процессе должны работать на ре­
шение обозначенных задач. Необходимы повышение степени свобо­
ды обучающегося, формирование в образовательном процессе прос­
транства для его инициативы. Одновременно необходимо и повыше­
ние степени его ответственности за собственные действия, за резуль­
таты образования -  в частности, посредством расширения практики 
самооценки обучающихся.
Субъектная позиция воспитанника предполагает его активность 
в учебной деятельности в роли не только исполнителя, но и организа­
тора этой деятельности, т. е. участие в целеполагании, планировании, 
рефлексии.
Необходимо также предусмотреть в образовательном процессе 
учреждения профессионального образования специально организо­
ванные возможности (пространство, среда) для проявления творчес­
кой инициативы студентов как в формате их будущей профессиональ­
ной деятельности, так и за ее пределами (студенческое самоуправле­
ние, творческие конкурсы, соревнования, самодеятельность, различ­
ные виды творческих проектов, студенческие СМИ и пр.).
Конечным результатом реализации требования субъектности об­
разовательного процесса становится выпуск работника, способного 
самоактуализироваться в своей профессии (специальности), т. е. обла­
дающего стремлением в течение всей жизни искать и находить пути 
реализации своих возможностей в профессиональной деятельности 
и шире.
3. Осмысленность. Обучение в рамках модульно-компетент- 
ностного подхода должно быть осмысленным для каждого обучающе­
гося. Речь идет о понимании им смысла, социальной и индивидуаль­
ной значимости будущей профессиональной деятельности (своей, по­
тенциального предприятия, отрасли в целом). Осмысленность де­
ятельности (учебной, а затем производственной) можно понимать как 
высшую степень ее целенаправленности. Это вполне отвечает базовой 
идее модульно-компетентностного подхода -  ориентации обучения на 
цели, значимые для сферы труда.
Для реализации требования осмысленности в образовательном 
процессе должны быть задействованы различные механизмы форми­
рования, укрепления и развития мотивации к учебе и к труду. Компе­
тенция проявляется (становится компетентностью) не тогда, когда че­
ловек «умеет» решить проблему, а когда он «хочет» ее решить. А «хо­
чет» -  когда понимает, «зачем». Поэтому большую роль следует от­
вести специально организованному в учебном процессе групповому 
осмыслению опыта (проведение групповых обсуждений после прак­
тики, встреч с работниками предприятия или представителями рабо­
тодателя, ролевых и деловых игр, группового анализа выполненных 
проектов и пр.) с акцентированием социального смысла, целей и ре­
зультатов деятельности.
Известен «закон развития мотивации»: для формирования внут­
ренних, глубинных основ профессионально-трудовой мотивации не­
обходимо как можно больше связывать будущего специалиста с ре­
альной практической деятельностью, лежащей в русле его собствен­
ных склонностей и способностей. Идеальным решением является соз­
дание учебных производств, учебно-производственных фирм, в кото­
рых учебная деятельность учащихся совмещается с производствен­
ной, причем в единстве различных групп мотивов -  социальных, са­
мообразовательных, прагматических.
4. Перспективность. Модульно-компетентностный подход стро­
ится на основе концепции непрерывного образования (образования 
в течение всей жизни), поскольку имеет целью формирование высо­
коквалифицированных специалистов, способных адаптироваться к из­
меняющейся ситуации в сфере труда, с одной стороны, и продолже­
ние их профессионального роста и образования -  с другой. Форма ин­
теграции теоретических и практических занятий, характерная для мо- 
дульно-компетентностного подхода, позволяет осуществлять весь об­
разовательный процесс в контексте будущей профессиональной де­
ятельности обучающихся. В отечественной педагогике имеются соот­
ветствующие концептуальные разработки, потенциал которых может 
и должен быть использован; это «контекстный подход» или «пара­
метр будущего» (А. А. Вербицкий); «система перспективных линий» 
(А. С. Макаренко), включающая ближнюю, среднюю и дальнюю пер­
спективу.
В плане ближней перспективы образовательный процесс должен 
работать, как минимум, на три возможные целевые траектории выпус­
кника, к которым относятся:
1) работа по профессии (специальности) в должности, требу­
ющей соответствующей квалификации;
2) «горизонтальное» изменение профессиональной карьеры со 
сменой рода деятельности (например, переобучение на рабочем месте);
3) продолжение образования в профессиональном учебном заве­
дении более высокого уровня.
Средняя и дальняя перспектива должна нацеливать выпускника 
на профессиональную мобильность, включая:
• необходимость систематического профессионального самооб­
разования (повышения квалификации);
• возможность смены рода деятельности, получения нового про­
фессионального образования;
• возможность открытия собственного дела (предприниматель­
ство) с учетом имеющихся компетенций, умений и знаний.
5. Социальное партнерство. В рамках модульно-компетентностно- 
го подхода необходимо расширение, углубление и переход в новое каче­
ство контактов образовательного учреждения с социальными партнерами, 
среди которых могут быть не только работодатели и учреждения профес­
сионального образования, но и учреждения дополнительного образования 
детей, службы труда и занятости, СМИ, общественные организации и др. 
Суть социального партнерства заключается, с одной стороны, в более тес­
ном вовлечении работников предприятий (организаций) -  партнеров в об­
разовательный процесс учреждения профессионального образования; 
с другой -  в организации более тесных, глубоких и деятельностных кон­
тактов обучающихся с предприятиями (организациями) -  партнерами.
Смысл и содержание такого партнерства следует из определения 
компетенции. Компетенция- результат образования, выражающийся 
в готовности человека к решению определенных задач профессиональ­
ной и внепрофессиональной деятельности на основе использования им 
внутренних и внешних ресурсов. Социальное партнерство позволяет ор­
ганизовать вовлечение в образовательный процесс множественных 
и разнообразных внешних ресурсов (кадровых, информационных, науч­
но-методических, лабораторных, производственных и пр.), активное ис­
пользование которых позволяет успешно формировать компетенции.
Приведем некоторые возможные варианты вовлечения кадрово­
го потенциала предприятий (организаций) -  партнеров в образова­
тельный процесс учреждения профессионального образования:
• привлечение работников предприятия к ведению отдельных 
тем МДК;
• (со) руководство курсовыми работами, курсовыми и диплом­
ными проектами, участие в их рецензировании и оценивании, в том 
числе во время итоговой защиты;
• экспертиза портфолио учащихся;
• (со) руководство практикой обучающихся;
• участие в ролевых и деловых играх;
• проведение независимой итоговой (квалификационной) аттес­
тации выпускников;
• участие в повышении квалификации преподавателей образова­
тельного учреждения, в том числе в форме стажировок преподавате­
лей на предприятиях;
• участие в аттестации педагогических кадров.
Организация обучения
Организация учебного процесса на основе ФГОС -  3 как сред­
ство формирования и развития общих и профессиональных компетен­
ций обучающихся предусматривает:
• организационные механизмы, обеспечивающие рефлексивное вза­
имодействие теоретического и практического обучения, в том числе спе­
циально организованное в учебном процессе групповое осмысление опы­
та, накопленного в ходе практики (групповая рефлексия обучающихся);
• построение образовательного процесса на основе диалогическо­
го подхода, предполагающего равные субъектные позиции обучающего 
и обучаемых (с учетом различий в их профессиональном опыте);
• использование групповых форм работы, проектной и исследо­
вательской деятельности обучающихся как средства формирования 
общих (работа с информацией, коммуникация, работа в команде, ре­
шение проблем) и профессиональных компетенций;
• итоговую (производственную, преддипломную) практику как 
особый этап образовательного процесса, интегрирующий накоплен­
ные ранее результаты профессионального и личностного развития обу­
чающихся.
Основная особенность структуры профессионального образования 
на основе ФГОС -  3 состоит в том, что в структуре ОПОП выделяются 
несколько относительно автономных профессиональных модулей, каж­
дый из которых включает в себя один или несколько МДК и, кроме того, 
учебную (производственное обучение) и производственную практику. 
Каждый МДК является интегрированным и содержит элементы теорети­
ческого и практико-ориентированного обучения. В связи с этим перед 
началом организации учебного процесса должны быть предварительно 
проработаны и документированы по каждому профессиональному моду­
лю (в программах профессиональных модулей, МДК или иначе):
1) способ организации практической части обучения в рамках 
модуля;
2) требования к результатам обучения по каждому МДК (резуль­
татами могут выступать знания, умения и произведенные продукты 
деятельности), а также критерии оценки результатов.
Реализация МДК в образовательном процессе учреждения про­
фессионального образования обладает особенностями, требующими 
экспериментальной апробации и уточнения, а также разработки до­
полнительного нормативно-правового обеспечения, по крайней мере 
на уровне образовательного учреждения.
Структурно-содержательная особенность реализации МДК 
состоит в том, что в рамках одного курса органически должны быть 
соединены:
• теоретическая часть (лекции, семинары, занятия по закрепле­
нию знаний, комбинированные занятия);
• прикладная или практическая часть (занятия по применению 
знаний, деловые и ролевые игры, практикумы в лабораториях, учебные 
занятия в мастерских или на учебных предприятиях, учебная практика 
на предприятиях-партнерах);
• самостоятельная работа (работа в библиотеках и компьютер­
ных классах, выполнение проектов, исследовательская работа, веде­
ние портфолио);
• консультации.
По-видимому, основная трудность состоит именно в органичес­
ком соединении индивидуальных, микрогрупповых, групповых, меж- 
групповых, общекурсовых (поточных), а возможно и межкурсовых форм 
организации образовательного процесса. Это потребует новых подхо­
дов к составлению учебного расписания как для преподавателей, так 
и для обучающихся. Повышение степени самостоятельности и ответ­
ственности обучающихся означает, что определенная их часть может 
обучаться по индивидуальному учебному плану. В расписании обуча­
ющихся могут возникать «окна», которые необходимо заполнять раз­
личными формами самостоятельной работы ит.д. Значительная часть 
учебного процесса выносится за пределы образовательного учреждения.
Поэтому в начале обучения необходима предварительная работа 
с вновь поступившими для того, чтобы научить их ориентироваться 
в сложно построенном образовательном процессе. В силу сказанного 
возрастает роль преподавателя -  куратора учебной группы, который 
получает функции тьютора.
Особенность кадрового обеспечения реализации МДК состоит 
в том, что к его ведению, ввиду интегрированности содержания, дол­
жны привлекаться несколько специалистов, в том числе:
1) преподаватели колледжа;
2) преподаватели вузов-партнеров (совместители или работа­
ющие по договору);
3) сотрудники предприятия -  социального партнера колледжа.
Все эти лица образуют рабочую группу по реализации МДК, ко­
ординатором которой является один из штатных преподавателей кол­
леджа. Координатор организует взаимодействие членов рабочей груп­
пы, обеспечивает содержательную и организационную согласован­
ность их действий, периодически (не менее одного раза в семестр) 
проводит собрания рабочей группы, где, в частности, определяются 
единые критерии оценки результатов обучения по МДК.
Нормативно-правовое обеспечение реализации МДК предпола­
гает, что на уровне ОУ должны быть разработаны и приняты доку­
менты, определяющие:
• систему деятельности рабочей группы по реализации МДК 
и должностные обязанности координатора группы;
• систему оплаты труда всех членов рабочей группы по реализа­
ции МДК, в том числе совместителей и специалистов, работающих по 
договору;
• систему организации практического обучения в рамках МДК, 
в том числе с привлечением ресурсов предприятий-партнеров;
• систему оценивания результатов обучения по МДК.
Методические особенности ведения МДК:
1. Контекстный подход, в рамках которого предусматриваются:
• трактовка любой ситуации жизнедеятельности обучающегося, 
которая создается естественным ходом событий, как педагогического 
средства;
• моделирование целостного предметного содержания деятель­
ности (по возможности приближенной к профессиональной) по созда­
нию совместно с обучающимися игровых, обучающих, имитацион­
ных, досуговых форм;
• проектирование деятельности, нацеленное на то, чтобы ее участни­
ки оказывались исполнителями различных профессиональных ролей;
• вовлечение обучающихся в рефлексию цикла жизнедеятель­
ности с тем, чтобы самоопределяющийся человек четко отслеживал 
этапы этого цикла.
2. Максимально активное использование потенциала групповых 
форм обучения. В этом случае обучающиеся контактируют не только 
с преподавателем, но и друг с другом. Каждый обучающийся имеет 
возможность свободно высказывать свои мысли, свое мнение, обсуж­
дать их с равными себе, отстаивать свою точку зрения. Это помогает 
осуществлять контроль, самоконтроль, самооценку, повышает актив­
ность, самостоятельность каждого обучающегося. Приобретаются на­
выки коллективной работы, коллективного сотрудничества, воспиты­
ваются ценности совместной деятельности, т. е. формируется ключевая 
компетенция, обеспечивающая готовность к работе в сотрудничестве.
Акцент на хорошо организованной групповой работе позволяет 
полнее реализовать требование осмысленности за счет насыщения об­
разовательного процесса широким социальным содержанием. В обыч­
ном учебном процессе это происходит редко, поскольку обучающий­
ся не объединяет свои усилия с другими для производства совместно­
го социально значимого продукта -  знаний, умений, способностей, от­
ношений. В традиционной учебной группе все работают «рядом», а не 
вместе, более того, оказание помощи другим в учебе традиционно не 
поощряется и даже запрещается. В условиях модульно-компетентнос- 
тного подхода нужно устанавливать более тонкий баланс между ин­
дивидуальной и групповой ответственностью.
3. Такое построение учебного процесса, которое систематически 
ставит обучающегося в ситуацию выбора. При разумном педагоги­
ческом управлении она позволяет поставить обучающегося в позицию 
субъекта деятельности и оказывает развивающее влияние на его лич­
ность. С одной стороны, этому способствуют разнообразие спецкур­
сов, возможность выбора темпа обучения, форм учебной деятельнос­
ти, темы проекта, партнеров по проектной группе и т. д., т. е. повыше­
ние степени индивидуализации и вариативности учебного процесса. 
С другой -  ситуации выбора и принятия ответственности, характер­
ные для конкретной профессиональной деятельности, наиболее эф­
фективно могут быть введены средствами ролевых, деловых и имита­
ционных игр.
4. Более широкое использование педагогической технологии ор­
ганизации проектной (проектно-исследовательской) деятельности 
обучающихся. Образовательный процесс по каждому МДК может 
быть в значительной степени представлен как система различных ти­
пов учебных и учебно-производственных проектов: индивидуальных 
и групповых; информационных, исследовательских, практико-ориен- 
тированных, творческих; краткосрочных и более или менее долго­
срочных. Ориентация на проектную деятельность учащихся предпо­
лагает, в значительной степени, организацию учебной деятельности 
как самодеятельности.
В качестве примера можно привести приблизительную тематику 
исследовательских проектов, нацеленных на выявление контекста 
профессиональной деятельности, к которой готовят себя обучающие, 
и на их самоопределение в этом контексте. В рамках таких проектов 
могут быть исследованы:
• история профессии в регионе; в России; за рубежом;
• современное состояние профессии в разных странах мира;
• секреты профессионального мастерства;
• «акмэ» (профессиональные достижения, признанные верши­
ны) конкретных специалистов -  мастеров своего дела;
• степень и характер освещения профессии в СМИ;
• организация труда и технологического процесса на предпри- 
ятии-партнере;
• особенности трудовых коллективов (ценности, традиции, обы­
чаи, система отношений);
• ограничения эффективности работы по профессии, существу­
ющие на практике;
• личностные качества, необходимые для эффективного труда 
по профессии;
• рынок труда по своей специальности в районе; регионе; стра­
не; за рубежом и др.
Особую методическую проблему при реализации МДК составля­
ет отсутствие соответствующих учебников. С одной стороны, имен­
но единый учебник мог бы играть интегрирующую роль в условиях 
дробного кадрового обеспечения МДК, чтобы курс не «рассыпался» на 
части из-за различных методик, требований и личностных особеннос­
тей преподавателей. С другой стороны, в условиях привязки деятель­
ностного содержания МДК к конкретным образовательным учрежде­
ниям, гибкости модульно-компетентностного подхода и необходимос­
ти учета требований конкретного работодателя-партнера появление 
федеральных учебников по подавляющему большинству МДК вряд ли 
окажется возможным. Поэтому следует ориентироваться:
1) на разработку (в рамках образовательного учреждения) паке­
та раздаточных материалов и(или) рабочих тетрадей для учащихся по 
МДК, обеспечивающих самостоятельную деятельность обучающихся, 
а также преемственность в реализации курса;
2) использование методики обучения на основе нескольких различ­
ных учебников и учебных пособий (в том числе, возможно, и по одной 
дисциплине, но различных авторов), которые рассматриваются не как 
«единственный и непогрешимый» источник знаний, а как некоторые из 
множества источников информации- наряду с практикой, Интернетом 
и пр. (с учетом того, что превращение информации в знания происходит 
посредством ее отбора, обобщения и личностного принятия).
При реализации МДК на основе модульно-компетентностного 
подхода центральными становятся следующие функции преподавателя:
• фасилитатор -  человек, обладающий навыками формирова­
ния у обучающихся высокой внутренней мотивации к самостоятель­
ной учебной деятельности, к труду и творчеству, в частности посред­
ством создания «ситуации успеха» в обучении и в профессиональной 
деятельности; выявления сильных сторон обучающегося; раскрытия 
красоты и целесообразности, социального и личностного смысла про­
фессиональной деятельности;
• тьютор -  организатор самостоятельной деятельности учащих­
ся, оказывающий помощь учащимся в их самообразовании -  целепо- 
лагании, планировании, самоконтроле, самооценивании и пр.;
• организатор образовательной среды -  человек, привлекаю­
щий различные внешние, «средовые» ресурсы -  информационные, че­
ловеческие, включая специалистов предприятия-партнера, и предмет­
ные (речь идет об объектах изучения и профессиональной деятельнос­
ти), а также организующий деятельность обучающихся, полностью или 
частично протекающую во внешней среде, например в форме практи- 
ко-ориентированных проектов, социальных акций и пр.;
• консультант -  человек, обеспечивающий информационное со­
провождение при выполнении проектов, ведении портфолио и в других 
формах самостоятельной работы;
• эксперт -  специалист, осуществляющий независимую качест­
венную оценку учебного или реального продукта на промежуточных 
этапах, оказывающий тем самым помощь в устранении дефектов, не­
доделок перед итоговой защитой продукта.
Организация оценивания
Организация оценивания на основе ФГОС -  3 как средство фор­
мирования и развития общих и профессиональных компетенций обу­
чающихся включает в себя:
• использование разнообразных технологий оценивания и само­
оценивания в процессе подготовки будущего квалифицированного ра­
бочего (специалиста средней квалификации);
• использование технологии портфолио в системе текущего и ито­
гового оценивания (по-видимому, каждый профессиональный модуль 
предполагает формирование своего собственного портфолио);
• защиту дипломной работы как способ предъявления не только 
профессиональных, но и общих компетенций специалиста и их оцен­
ки на основе критериально-уровневого подхода;
• процедуры внешнего оценивания с участием представителей 
работодателя -  носителей профессионального контекста.
Оценка образовательных результатов в рамках модульно-ком- 
петентностного подхода обладает следующими особенностями:
1. Объектами оценки могут выступать:
• продукт практической деятельности. Оценка и соответствующие 
критерии при этом основываются на эталонном качестве продукта;
• процесс практической деятельности. При этом оценивается со­
ответствие усвоенных алгоритмов деятельности заданному стандар­
тному эталону деятельности. Критерии оценки основываются на по­
этапном контроле процесса выполнения задания;
• объем профессионально значимой информации в ходе письмен­
ного или устного опроса. Применяется в тех случаях, когда важно уста­
новить, что обучающийся владеет достаточным количеством информа­
ции, необходимой для формирования определенной компетенции.
2. Объекты оценивания определяют вид оценки, от которого, в свою 
очередь, зависит инструмент оценки.
3. Оценка может осуществляться на основе различных видов до­
казательств.
Прямое доказательство -  экзаменатор может его услышать или 
увидеть: наблюдать; оценить качество продукта; получить ответ на 
вопросы.
К косвенным доказательствам относятся:
•  свидетельское показание (непосредственное или документиро­
ванное);
•  смоделированная ситуация (варианты: а) ситуации, когда тре­
бования техники безопасности не позволяют экзаменуемому ставить 
под угрозу свое здоровье и жизнь; б) ситуации, когда требуется спра­
виться с непредвиденными обстоятельствами, которые не могут оце­
ниваться в естественных рабочих условиях; в) ситуации, где экзаме­
нуемый не может раскрыть информацию исходя из соображений кон­
фиденциальности и др.).
4. Оценка производится по каждому МДК и по каждому профессио­
нальному модулю. Процедура оценивания предполагает демонстрацию 
или подтверждение того, что обучающиеся освоили требуемые компе­
тенции, сформулированные в задачах по данному МДК (модулю), и мо­
гут осуществлять все требуемые действия в рамках данной компетенции. 
Кроме того, оценка по каждому модулю базируется на своих особых кри­
териях, при этом критерии оценки заранее определяются и формулиру­
ются в терминах результатов деятельности по решению задач модуля 
и доводятся до сведения обучающихся перед началом освоения модуля.
5. Итоговый зачет по каждому МДК может быть представлен 
в следующих вариантах:
• защита курсового проекта; оценка производится посредством 
сопоставления продукта (выхода) проекта с эталоном и оценки проде­
монстрированных на защите знаний;
• выполнение комплексного практического задания; оценка про­
изводится путем сопоставления усвоенных алгоритмов деятельности 
с заданным эталоном деятельности;
• защита портфолио; оценка производится путем сопоставления 
установленных требований с набором документированных свидетель­
ских показаний, содержащихся в портфолио.





Термин «пространство» традиционно используется в естествен­
ных науках. В последние годы и в гуманитарных науках широко ста­
ло использоваться понятие пространства применительно к различным 
областям человеческой деятельности (информационное, экологичес­
кое, социокультурное, образовательное, воспитательное простран­
ство). В зависимости от теоретических подходов приводятся различ­
ные определения пространства. Но все они основываются на класси­
ческом определении пространства как одной из форм существования 
бесконечно развивающейся материи, характеризующейся протяжен­
ностью и объемом. При этом подчеркивается, что вне времени и про­
странства нет движения материи [12, с. 541-542].
Итак, пространство характеризуется протяженностью -  размер­
ностью и изменчивостью во времени, а также объемом, который мож­
но представить трехмерностью измерения. Пространственно-времен­
ные отношения обусловливают развитие составляющих пространства.
В гуманитарных исследованиях пространство понимается как 
субъект-объектное взаимодействие природы и общества (Э. Дюрк- 
гейм, И. Кант, Т. Парсонс, П. А. Сорокин и др.). Личностно-смысло­
вое образование пространства как духовной составляющей жизни чело­
века стало предметом рассмотрения в культурно-исторических исследо­
ваниях (Л. С. Выготский, В. П. Зинченко, А. Н. Леонтьев, А. Ф. Лосев 
и др.). На первых порах пространственные представления в психоло­
гии отражали субъект-объектные взаимодействия человека, а в даль­
нейшем пространство стало рассматриваться также как среда, порож­
дающая взаимодействие людей.
Б. Г. Ананьев, А. Г. Асмолов, С. К. Бондырева, А. Н. Леонтьев, 
С. Л. Рубинштейн, Д. И. Фельдштейн и другие исследователи психо­
логии личности неоднократно подчеркивали многофакторность и мно­
гомерность процессов развития личности. Для характеристики много­
качественных явлений становления личности они использовали поня­
тие «пространство». Так, для анализа реального развития ребенка 
Д. И. Фельдштейн использовал термин «пространство детства». С. К. Бон­
дырева рассматривает образовательное пространство как часть соци­
ального пространства человека, в котором реализуется образователь­
ная деятельность.
Важное теоретическое значение для исследования образователь­
ного пространства субъекта деятельности и личности имеют работы
А. С. Гаязова, С. А. Минюровой, И. Г. Шендрика [3, 7, 15].
Предметом нашего анализа является взаимосвязь человека, об­
разования и профессиональной деятельности, функционирующих в ре­
жиме взаимодействия и образующих пространство.
Таким образом, профессионально-образовательное простран­
ство условно можно определить как развивающийся во времени фе­
номен, ограниченный тремя измерениями (координатами): изменя­
ющейся профессионально ориентированной деятельностью, профес­
сиональным образованием и развивающимся человеком. Это про­
странство представляет собой мысленный конструкт, характеризу­
ющийся определенными свойствами.
Первая группа свойств связана с раздельностью, относительной 
самостоятельностью существования и функционирования всех обра­
зующих пространство координат.
Следующая группа свойств профессионально-образовательного 
пространства: взаимовлияние, взаимодействие и взаимодетерминация 
образующих его компонентов- связана со структурностью про­
странства, обусловленной трехмерностью измерения. Множество вза­
имосвязей компонентов пространства детерминирует его вероятност­
но-прогностическое развитие.
Особая группа свойств профессионально-образовательного про­
странства обусловлена его временной организацией. Время отражает 
развитие каждой смыслообразующей координаты пространства и раз­
вивающий потенциал всего пространства, т. е. время представляет со­
бой четвертое измерение, которое опосредованно присутствует во вза­
имодействии всех трех координат пространства (субъекта, образова­
ния, деятельности), выступает фактором их интеграции. Именно вре­
мя придает пространству направленность развития. Профессиональ­
но-образовательное пространство включает множество возможных 
траекторий профессионального будущего. Самоопределение в этом про­
странстве позволяет человеку прогнозировать и структурировать свое 
психологическое время, проектировать временные перспективы своей 
профессиональной жизни.
Смыслообразующим свойством профессионально-образователь­
ного пространства является взаиморазвитие всех его составляющих: 
человека, образования, профессии [14]. Объединение водно простран­
ство этих трех объективно воспроизводящихся и саморазвивающихся 
факторов позволяет рассматривать профессионально-образовательное 
пространство как открытое и саморазвивающееся.
Существенной характеристикой профессионально-образователь­
ного пространства выступает взаимовлияние составляющих его векто­
ров-координат: возрастных изменений человека, системы образова­
ния, мира профессий. Под взаимовлиянием понимаются связи, отно­
шения, возможности, воздействия, определяющие функционирование, 
развитие как пространства в целом, так и его составляющих. Взаимо­
влияние не имеет четкой направленности. Оно может быть благопри­
ятным, оказывать содействие или противодействие развитию про­
странства [13].
Источником развития профессионально-образовательного про­
странства выступает взаимодействие развивающегося человека, сис­
темы непрерывного образования и изменяющегося мира профессий.
К внешним детерминантам развития пространства относятся со­
циально-экономические изменения, научно-технологический прогресс, 
политические установки; к внутренним детерминантам -  противоре­
чия между смыслообразующими конструктами пространства, рассо­
гласование пространственно-временных характеристик, динамика из­
менения структуры пространства.
Объединение в одно пространство трех координат, включающих 
значимые изменения в процессе профессионального становления лич­
ности, систему непрерывного профессионального образования и сфе­
ру профессионально-трудовой деятельности, позволяет представить 
профессионально-образовательное пространство как открытую, нели­
нейную и неравновесную систему.
Методологические принципы и подходы исследования 
профессионально-образовательного пространства
Изучение философско-психологических основ образования поз­
волило нам выделить частные методологические принципы исследо­
вания профессионально-образовательного пространства. Приведем их 
краткую характеристику.
Принцип неустойчивого динамического равновесия как источ­
ника развития взаимосвязи личности, образования и профессии. Ис­
ходным моментом любого развития является спектр индивидуальных 
противоречий и действий. Без неустойчивости нет развития. Только 
системы, далекие от равновесия, находящиеся в состоянии неустойчи­
вости, способны спонтанно организовывать себя и развиваться. Ус­
тойчивость и равновесность -  это тупики эволюции. Неустойчивость 
означает развитие, развитие происходит через неустойчивость, через 
бифуркации, через случайность [1]. Следствием динамического не­
равновесия становится самоорганизация как преодоление тенденции 
регрессивного профессионального развития. Важное место в этом 
процессе синергетика отводит возможному профессиональному буду­
щему. Будущее является фактором реального профессионального на­
стоящего, инициирует преодоление внешних преград и внутренних 
психологических барьеров.
Принцип детерминизма и индетерминизма в развитии следует 
из фундаментального положения синергетики о существовании от­
крытых, неравновесных, нелинейных систем. К ним относится и про­
фессиональное развитие. В случае поступательного, прогрессивного 
развития этот процесс детерминирован упорядоченными внешними 
благоприятными факторами. Вследствие возникновения критических 
моментов развития возникают неустойчивые, неравновесные процес­
сы, которые порождают флуктуации и бифуркации. Критические си­
туации изменяют вектор развития, вносят коррективы в «стрелу вре­
мени». Траектория развития становится неустойчивой. Внутренние, 
психологические факторы приобретают индетерминистский характер. 
Таким образом, профессиональное развитие в нормативно заданных
ситуациях, стимулирующих его, детерминировано. В отдельные кри­
тические моменты развития этот процесс приобретает недетермини­
рованный характер, вероятностный и случайный. Следствием такого 
профессионального развития могут стать неожиданные поворотные 
события в профессиональной жизни, открытие новых потенциальных 
возможностей, «профессиональная возгонка», а также иррациональ­
ный ход развития, например выученная беспомощность и др.
Принцип прогрессивного и деструктивного развития как фактора 
успешного взаимодействия человека с образовательными системами 
и миром профессий. P. X. Шакуров, обосновывая категорию психологи­
ческих барьеров, пишет: «Барьеры существуют везде, где взаимодейству­
ют какие-то силы, движения, независимо от их природы» [14, с. 5]. Под­
черкивая развивающее воздействие внешних преград и внутренних 
барьеров, он приводит формулу развития: «самовосполнение ресурсов 
ради преодоления» [14, с. 5]. Таким образом, главным конструктом, 
определяющим динамику профессионального развития, являются пси­
хологические барьеры, порождающие психическую напряженность 
и придающие процессу развития неустойчивость, неравновесность. 
Психологические барьеры нарушают эволюционное развитие, вносят 
в процесс взаимодействия человека с профессией рассогласования, при­
водят к образованию критических точек развития.
В качестве психологических барьеров в профессиональном раз­
витии выступают выбор профессии, трудности адаптации, кризисы 
профессионального становления, профессионально обусловленные де­
формации и др.
Принцип соразвития личности, образования и профессии в про­
фессионально-образовательном пространстве основывается на призна­
нии возможного и действительного, потенциального и реального. Из 
этого принципа следует признание саморазвития профессионально-об­
разовательного пространства и детерминация «созвездий возможнос­
тей», а также компенсаторное приспособление личности к изменяю­
щимся системам образования и профессиональной деятельности.
Совокупность концептуальных положений и принципов, опреде­
ляющую направление и организацию исследовательской деятельнос­
ти, называют в методологии подходом. Подход -  исследовательская 
позиция, точка зрения, взгляд, «оптика», позволяющие определенным 
образом рассмотреть изучаемое явление.
При исследовании проблем развития профессионально-образо­
вательного пространства оправданно применение системного, про- 
фессиологического, диатропического, синергетического и субъектно­
го подходов.
Системный подход заключается в изучении объекта как целого, 
состоящего из разных взаимосвязанных элементов, упорядоченного 
и сложноорганизованного. Основной акцент делается на выявлении 
многообразных связей и отношений, имеющих место как внутри ис­
следуемого объекта, так и в его взаимоотношениях с внешним окру­
жением, средой. Свойства объекта как целостной системы определя­
ются не столько суммированием свойств его отдельных элементов, 
сколько свойствами его структуры, особыми системообразующими, 
интегративными связями объекта [11, с. 410].
На основе системного подхода в психологии рассматриваются 
структуры деятельности и личности, субъекта деятельности, межлич­
ностные отношения и др. В психологических исследованиях систем­
ный подход получил развитие в работах К. А. Абульхановой-Слав- 
ской, А. В. Брушлинского, В. А. Ганзена, Е. А. Климова, Б. Ф. Ломо­
ва, В. Д. Шадрикова и др.
Профессиологический подход к исследованию профессиональ­
но-образовательного пространства подразумевает его рассмотрение 
с позиций профессиональной деятельности как ведущей, а также 
с учетом таких категорий, как труд, профессиональная принадлеж­
ность, профессиография, профессиональная характеристика и квали­
фикация, профессиональный рост, профессиональная карьера, стан­
дарт профессии и др. В сущности, профессиологический подход рас­
крывает возможности нового раздела профессиональной педагоги­
ки -  профессиологии [2], изучающей факты, механизмы и законо­
мерности становления и развития различных видов профессионально 
ориентированной деятельности, их классификацию и соответству­
ющие характеристики.
Диатропический подход определяет исследование разнообразия 
общих свойств и различий в больших совокупностях объектов [8]. 
Диатропика изучает разнообразие, используя в качестве ведущего ме­
тода построение и сравнение гомологических рядов, выделенных по 
разным основаниям. Инструментальным средством реализации этого
подхода является многомерное отображение разноуровнего знания 
путем построения логико-смысловых моделей. Важное значение при­
дается смыслообразующим связям и отношениям.
Многомерная логико-смысловая модель представляет в сверну­
той форме большое число разнородных элементов знаний, сгруппиро­
ванных с помощью координат в смысловые группы. Часть элементов 
выполняет иллюстративную функцию, однако все вместе они образу­
ют семантически связанную систему, которая дает представление 
о междисциплинарном характере рассматриваемой проблемы.
Синергетический подход используется в психологии при изуче­
нии открытых (обменивающихся веществом, энергией и информа­
цией), нелинейных (многовариантных и необратимых в плане раз­
вития), саморазвивающихся (изменяющихся под влиянием внутрен­
них противоречий, факторов и условий) и самоорганизующихся 
(спонтанно упорядочивающихся, переходящих от хаоса к порядку) 
систем.
Констатируя ограниченность системного подхода, В. С. Егоров 
акцентирует внимание на том, что открытые системы характеризу­
ются разупорядоченностью, разнообразием, неустойчивостью, не- 
равновесностью, нелинейными отношениями. Исходная открытость 
и системность -  взаимоисключающие понятия, поскольку систем­
ность предполагает граничность и закрытость. Эволюция линейных 
динамических систем определяется настоящими событиями. Нели­
нейность психических явлений выступает предметом анализа синер­
гетики, позволяющей охарактеризовать направленность развития 
в будущем [4, с. 33-39].
Субъектный подход основан на положениях С. JI. Рубинштейна 
о субъекте как центре организации бытия и субъектности, проявля­
ющейся через потребность и способность человека самосовершен­
ствоваться. В психологии профессионального развития субъект рас­
сматривается как человек, творящий свою профессиональную био­
графию.
Самосовершенствование, самообразование, саморазвитие, само­
актуализация, самоопределение -  вот неполный перечень проявлений 
субъекта деятельности, который становится предметом субъектного 
подхода в психологических исследованиях.
Визуальное представление 
профессионально-образовательного пространства
Профессионально-образовательное пространство имеет сложное 
строение и в содержательном, и в структурном отношении. Визуаль­
ное отображение его основных (смыслообразующих) составляющих 
в метрике координат позволяет представить эвристическую модель 
профессионально-образовательного пространства (рис. 4.1):
• субъекты профессионального развития, к которым относятся 
школьники, учащиеся учреждений начального и среднего профессио­
нального образования, студенты высшей школы, специалисты, про­
фессионалы и суперпрофессионалы;
• система непрерывного образования, составляющими которой 
являются общее образование, допрофессиональная (профильная) под­
готовка, начальное и среднее профессиональное образование, высшее 
и последипломное образование;
• многоплановые виды ведущей деятельности, которые выпол­
няют личностно-развивающую функцию (учебно-профилированная, 
учебно-профессиональная, нормативно заданная, продуктивно-про­
фессиональная, творчески ориентированная деятельность).
Межкоординатное пространство образует открытую систему, ко­
торая дает представление о междисциплинарном характере рассмат­
риваемой проблемы.
Координата К1 является профориентологической и определяет 
проблематику исследования стадий профессионального становления 
человека: оптации, профессиональной подготовки, профессиональной 
адаптации, первичной и вторичной профессионализации, профессио­
нального мастерства.
В качестве субъектов профессионально-образовательного про­
странства выступают оптанты, обучаемые, адаптанты, специалисты, 
профессионалы и акмепрофессионалы.
На профессиологической координате К2 размещены основные 
виды ведущей профессиональной деятельности: учебно-профилиро­













Рис. 4.1. Концептуальная модель профессионально-образовательного 
пространства человека
Третья координата КЗ -  образовательная; она характеризует 
уровни непрерывного профессионального образования: допрофессио- 
нальное, начальное профессиональное, среднее профессиональное, 
высшее профессиональное, последипломное образование.
Взаимодействие всех трех векторов-координат образует область 
интеграции проблем профессионально-образовательного простран­
ства, среди которых необходимо выделить следующие:
• ценностно-смысловые новообразования пространства;
• самоорганизация профессионально-образовательного пространства;
• профессионально-образовательный потенциал пространства;
• индивидуальные маршруты развития субъектов пространства;
• кризисы развития профессионально-образовательного про­
странства.
Рассмотрение профессионально-образовательного пространства 
как открытого дает возможность исследования систем подпространств. 
На рис. 4.1 представлено подпространство системы начального про­
фессионального образования.
Завершая рассмотрение многомерного отображения профессио­
нально-образовательного пространства личности, следует отметить, 
что помимо методологического значения предложенный подход име­
ет важное инструментальное значение, так как позволяет обосновать 
актуальность темы исследования, сформулировать задачи, рассмот­




Объединение в одно пространство субъектов профессионально­
го развития, системы непрерывного профессионального образования 
и ведущей деятельности позволяет представить профессионально-об­
разовательное пространство в аспекте синергетики как открытую, 
нелинейную и неравновесную систему. Основанием для такого рас­
смотрения развивающегося профессионально-образовательного про­
странства является усложнение этих факторов во времени и возмож­
ность фиксации их новых состояний и уровней развития.
Введение в профессионально-образовательное пространство в ка­
честве четвертой координаты времени его функционирования выво­
дит на новый уровень анализа взаимодействия всех составляющих 
пространства. Пространственно-временные отношения обусловлива­
ют самоорганизацию профессионально-образовательного простран­
ства. Основными необходимыми условиями самоорганизации являют­
ся нелинейность, незамкнутость и неравновесность.
Важной особенностью профессионально-образовательного про­
странства человека является его открытость, что означает динамич­
ное равновесие взаимодействующих параметров системы. Признание 
открытости пространства предполагает возможность его самоорганиза­
ции и саморазвития. Открытость исключает ограниченность, замкну­
тость, предельность профессионально-образовательного пространства. 
Каждая из его координат: субъекты профессионального развития, не­
прерывное образование и ведущая деятельность -  допускает безгра­
ничное развитие, переход от одной упорядоченной системы к другой, 
более высокого уровня организации. С позиции синергетики откры­
тость является исходным понятием, объясняющим вариативность, ве- 
роятностность и необратимость профессиональной жизни человека.
Все три фактора, определяющие профессионально-образова­
тельное пространство, имеют разнонаправленный, нелинейный харак­
тер. Профессиональная траектория, непрерывное профессиональное 
образование, ведущая деятельность имеют различные варианты раз­
вития, зависящие от многих объективных и субъективных факторов.
Профессиональное становление личности протекает неравномерно, 
гетерогенно, а в отдельные периоды жизни имеют место инволюционные 
процессы: периоды стагнации, регрессии и деструктивного развития.
Следует также констатировать, что развитие личности не обяза­
тельно сопровождается последовательной сменой ведущей деятель­
ности; психологические особенности отдельных стадий становления 
определяются лишь социальной ситуацией развития. Сама ведущая 
деятельность в рамках одного возраста, одной стадии становления пре­
терпевает качественные изменения: перестраиваются ее мотивация, 
планирование, способы выполнения, самоконтроля и т. п. Таким обра­
зом, ведущая деятельность развивается нелинейно, существуют раз­
личные варианты ее становления в рамках одного возрастного пери­
ода, а следовательно, и в целостной жизни человека.
Взаимодействие факторов профессионально-образовательного 
пространства периодически порождает его неустойчивость, неравно-
весность. Ключевым понятием для описания этих процессов является 
«флуктуация». Для диссипативных процессов характерен переход от 
равновесных условий к неравновесным, от упорядоченности к неоп­
ределенности, от общего к уникальному, индивидуально ориентиро­
ванному. Небольшие флуктуации, обусловленные случайными обсто­
ятельствами, личностными кризисами, неудовлетворенностью собой, 
пресыщением рутинной деятельностью, могут стать началом новой 
траектории развития личности. Незначительные, незаметные для ок­
ружающих и самой личности события, ситуации могут привести 
к крупномасштабным последствиям, крушению профессиональной 
биографии, а в отдельных случаях и к катастрофе.
Сильные флуктуации способствуют образованию моментов не­
устойчивости отіфытой системы, так называемых точек бифуркации. 
«В точках бифуркации, -  пишет И. Пригожин, -  то есть в критичес­
ких, пороговых точках, поведение системы становится неустойчивым 
и может эволюционировать к нескольким альтернативам... В этом 
случае мы можем иметь дело только с вероятностями и никакое “при­
ращение знания” не позволит детерминистически предсказать, какое 
поведение изберет система» [10, с. 70].
Бифуркации порождают кризисы развития профессионально-об­
разовательного пространства, обусловленные рассогласованием его 
компонентов.
Развитие открытой системы определяется не столько ее прош­
лым, сколько будущим. Возможные для открытой системы вероят­
ностные варианты будущего называются в синергетике аттрактора­
ми. Исследование аттракторов пространства позволит проектировать 
временные перспективы профессионального будущего человека. Ат­
тракторы возникают в критических точках открытой системы и по­
рождают совокупность большого числа нелинейных откликов (траек­
торий). Наличие аттракторов делает развитие системы предсказуемым 
[5]. Следовательно, несмотря на нелинейность и неравновесность от­
крытого профессионального пространства, возможен прогноз профес­
сионального развития человека.
Профессионально-образовательное пространство определяет по­
тенциал человека. Под личностно-профессиональным потенциалом 
мы понимаем динамическое интегративное образование, определя­
ющее ресурсные возможности профессионального развития человека
и его способность к освоению и продуктивному осуществлению про­
фессиональных видов деятельности. Анализ данного феномена с по­
зиции синергетического подхода позволяет рассматривать его как от­
крытую и неравновесную систему.
Таким образом, можно констатировать, что профессионально­
образовательное пространство имеет сложное строение и в содержа­
тельном, и в структурном плане. Взаимосвязи компонентов образуют 
его развивающий потенциал. Субъективное отражение пространства 
человеком обусловливает его ценностно-смысловую сферу. Объек­
тивные характеристики пространства включают возможности измере­
ния и оценки его компонентов.
С синергетических позиций потенциал человека как открытая сис­
тема означает его «безначальность» и бесконечность. Человек появляется 
на свет потенциально готовым к развитию, и пределов его развития не 
существует. Именно потенциал является энергетической характеристи­
кой, определяющей открытость развивающегося профессионально-обра­
зовательного пространства, его динамическое равновесие в конкретный 
период развития личности. Равнодействующей интегративной характе­
ристикой этого пространства является траектория, определяющая инди­
видуальный путь профессионального становления личности.
Развивающееся во времени профессионально-образовательное 
пространство характеризуется тремя состояниями:
1. Период эволюционного гармонического развития. Взаимосогла- 
сование, взаимосодействие, взаиморазвитие векторов-координат прида­
ют стабильность, равновесие, устойчивость профессионально-образова­
тельному пространству и процессам, происходящим внутри него. Меха­
низмы взаимодействия становятся факторами развития. Эволюционное 
гармоническое взаимодействие сопровождается накоплением каче­
ственно нового, а также порождением новых противоречий.
2. Период дезинтеграции. Рассогласование компонентов про­
фессионально-образовательного пространства нарушает его опреде­
ленность, устойчивость и равновесность, что ведет к появлению силь­
ных флуктуаций и возникновению моментов неустойчивости, образо­
ванию точек бифуркации. Разрушение сложившейся устойчивости 
и динамического равновесия, возникновение возмущающих простран­
ство внешних (социально-экономических) и внутренних факторов 
(противоречий, кризисов, иррациональных тенденций) приводят к обра­
зованию открытого профессионально-образовательного пространства 
и критических точек развития. Наступает время реформ и революци­
онных преобразований.
3. Период интеграции. Спонтанный поиск взаимосогласования 
всех компонентов векторов-координат профессионально-образователь­
ного пространства приводит к избирательному функционированию от­
крытого пространства в режиме взаимосодействия его компонентов. 
Происходит установление состояния динамического равновесия. Ста­
бильность пространству придают инновационные процессы, а также 
нормосообразные положения документов, регламентирующих функцио­
нирование в режиме взаимосогласования компонентов пространства.
На смену последнему состоянию вновь приходит относительно 
гармоничное равновесное состояние. По существу, трансформация про­
фессионально-образовательного пространства характеризуется тремя со­
стояниями: относительно стабильным, дез интегративным, интеграцион­
ным. Факторами, обусловливающими нарушение его эволюционного 
развития и динамического равновесия, выступают кардинальные измене­
ния политической доктрины общества, социально-экономических усло­
вий, научно-технологический прогресс. Можно допустить, что внутри 
профессионально-образовательного пространства периодически возника­
ют «тектонические» противоречия, которые порождают инволюционный 
«взрыв», дезинтегрирующий взаимодействие ведущих компонентов век­
торов развития пространства.
Переход от одного состояния к другому сопровождается кризи­
сами профессионально-образовательного пространства.
Периодичность трансформации профессионально-образователь­
ного пространства сложно прогнозировать, но можно предвидеть 
приближение дезинтеграционных процессов и вовремя принять пре­
вентивные меры.
Основные направления исследования 
профессионально-образовательного пространства человека
Пространство профориентологии
Профориентология -  научно-прикладная область профессиове- 
дения, изучающая факты, механизмы и закономерности профессио­
нального становления личности.
Одной из острых проблем профориентологии является изучение 
взаимодействие многоплановых факторов, обусловливающих профес­
сиональное развитие личности. К факторам, детерминирующим этот 
сложный гетерохронный и вероятностный процесс, относятся природ­
ная среда (географическое местонахождение человека и климатичес­
кие условия), биологические и социальные факторы, собственная ак­
тивность личности и случайное стечение обстоятельств и событий. 
Взаимодействие этих факторов происходит на фоне возрастных изме­
нений в течение большей части онтогенеза человека.
Для решения проблем профессионального развития личности, 
обусловленных необходимостью профессионального самоопределения 
и выбора профессии, профессионального образования и повышения ква­
лификации, профессионального роста и карьеры, профессиональной адап­
тации и достижения вершин профессионализма, а также многих других 
требуется определить ведущие смыслообразующие факторы.
К ним относятся возрастные психологические изменения чело­
века во времени, развитие и преобразование ведущей деятельности 
субъекта, непрерывное профессиональное образование личности. Эти 
три фактора аккумулируют и социально-экономические условия, и мир 
профессий, и собственную активность личности, и ее потребность в са­
моопределении и самоактуализации. Интеграция этих трех смыслопо­
рождающих факторов в одном профессионально-образовательном про­
странстве позволяет по-новому подойти к решению следующих фунда­
ментальных проблем профориентологии:
• преодоление угасания со временем психической энергии, де­
структивных тенденций развития путем самоорганизации и самоакту­
ализации профессионально-психологического потенциала личности;
• вершинные профессиональные достижения и иррациональные 
тенденции к профессиональному саморазрушению;
• кардинальные изменения вектора профессионального развития 
личности под влиянием психологических барьеров, достигнутых пре­
делов развития, случайных событий, неосознаваемого возможного бу­
дущего;
• противоречивое, несовпадающее течение хронологического и пси­
хологического времени человека;
• прогрессивное и деструктивное профессиональное развитие 
как фактор профессионального становления личности;
• конечность человеческой жизни и потребность личности в со­
циальном бессмертии.
Введение понятия «развивающееся профессионально-образова­
тельное пространство» в контекст нашего исследования обусловлено 
анализом основных факторов, определяющих профессиональное ста­
новление личности, которое является процессом и результатом актив­
ного взаимодействия человека с социально-профессиональной средой.
Профессиональное становление развертывается во времени с на­
чала формирования профессиональных интересов, склонностей идо 
окончания активной профессиональной деятельности. Возрастные из­
менения человека в течение длительного периода онтогенеза являют­
ся важной детерминантой профессионального становления личности.
К числу базовых, ключевых факторов профессионального разви­
тия личности относится ведущая деятельность, которая опосредству­
ет ее отношения с социально-экономической средой, общение с окру­
жающими, конституирует социальную ситуацию развития. Для каж­
дой стадии профессионального становления характерна одна ведущая 
деятельность. Вместе с тем следует учитывать влияние и других ви­
дов деятельности, определяющих полноценное становление личнос­
ти: социальная активность обеспечивается общением в социально­
профессиональных группах, нравственное развитие -  взаимодействи­
ем с референтными лицами и организациями. Очевидно, что много­
плановые виды выполняемой личностью деятельности обогащают 
процесс профессионального становления.
Еще раз отметим, что движение личности в развивающемся про­
фессионально-образовательном пространстве определяется следующи­
ми тремя факторами: 1) возрастными изменениями, обусловливающими 
периодизацию развития личности; 2) системой непрерывного образова­
ния; 3) ведущей профессионально ориентированной деятельностью.
Равнодействующей взаимодействия этих трех факторов является 
профессиональное становление личности -  движение личности в про­
фессионально-образовательном пространстве и времени профессио­
нальной жизни.
В качестве примера на рис. 4.2 приведена индивидуальная тра­
ектория профессионального становления личности. Критические точ­
ки иллюстрируют изменение направления вектора развития, обуслов­
ленное нарушением последовательного, линейного, упорядоченного
процесса профессионального становления и возникновением момен­
тов неустойчивости (точек бифуркации). «Нарушителями» эволюци­
онного развития выступают психологические барьеры: дезадаптация, 
кризисы, деформации, профессионально обусловленные акцентуации, 
социально-профессиональные инциденты, неблагоприятное стечение 
обстоятельств, случайные события.
Возрастные изменения 
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Рис. 4.2. Профессионально-образовательное пространство 
развития личности
Переход от одной стадии профессионального становления к дру­
гой выводит сложившуюся систему взаимодействия личности с соци­
ально-профессиональной средой из состояния подвижного равновесия. 
Неравновесность и неустойчивость профессионального становления со­
провождаются флуктуациями, личность как бы «колеблется» перед вы­
бором дальнейшего сценария профессиональной жизни. Нарушение 
равновесия может инициироваться одним из факторов профессиональ­
но-образовательного пространства: возрастными изменениями, соци­
ально-экономической ситуацией, ростом уровня профессионального 
образования и квалификации, перестройкой способов выполнения де­
ятельности, а также случайным стечением обстоятельств.
Профессионально обусловленные флуктуации порождают субъ­
ективные и объективные трудности, межличностные и внутрилич- 
ностные конфликты. Развертывание этих психологических проблем 
приводит к кризисам профессионального становления.
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Субъективное переживание кризисов способствует возникнове­
нию критических моментов, которые побуждают личность к поиску 
новых путей реализации профессиональной биографии. Варианты, 
сценарии профессионального будущего обусловливают новые траек­
тории профессионального становления личности.
Пространство непрерывного 
профессионального образования
Непрерывное образование -  процесс роста образовательного 
(общего и профессионального) потенциала личности в течение жизни, 
организационно обеспеченный системой государственных и обще­
ственных институтов и соответствующий потребностям личности 
и общества.
Непрерывное профессиональное образование основывается на 
концепции профессионального становления личности. В профессио­
нальном становлении как целостном процессе можно выделить ряд 
стадий. Поэтому профессиональное образование, органично сопро­
вождая весь онтогенез взрослого человека, должно строиться с уче­
том психологии личности на разных возрастных этапах.
Есть все основания утверждать, что положение о непрерывном 
образовании -  одна из современных прогрессивных идей. Его смысл 
и назначение -  обеспечение полноценного профессионального ста­
новления личности, создание условий для постоянного обновления, 
развития и самоактуализации каждого человека на протяжении всей 
профессиональной жизни.
Рассмотрим психологически обусловленные проблемы профес­
сионального образования. В современных социально-экономических 
условиях актуальным стало непрерывное образование, сопровожда­
ющее человека в течение всей его жизни. В этом непрерывном про­
цессе традиционно выделяют системы общего и профессионального 
образования. Система профессионального образования включает под­
системы допрофессиональной трудовой подготовки школьников, на­
чальной, средней, высшей профессиональной подготовки молодежи, 
а также последипломного образования специалистов. Особо следует 
подчеркнуть, что сегодня профессиональное образование определяет­
ся как процесс и результат профессионального становления личности 
человека [9, с. 41].
Профессиональное становление охватывает значительную часть он­
тогенеза человека -  период с начала формирования профессиональных на­
мерений (14-17 лет) до завершения профессиональной жизни (55-60 лет). 
В этом гетерохронном процессе можно выделить стадии оітгации, про­
фессионального образования и подготовки, профадаптации, профессио­
нализации и мастерства. Кратко профессиональное становление можно 
определить как «формообразование» личности, адекватной деятельности. 
Темп и траектория этого процесса детерминируются биологическими 
и социальными факторами, собственной активностью личности, а также 
случайными обстоятельствами, жизненно важными событиями и профес­
сионально обусловленными инцидентами.
Продуктивное профессиональное становление происходит при 
непрерывном профессиональном образовании -  формировании образа 
личности, адекватного постоянного меняющемуся, динамичному ми­
ру профессий, содержанию профессионального труда и социально- 
экономическим условиям. Отсюда следует тесная взаимосвязь про­
фессионального труда и профессионального образования. Под вли­
янием изменяющихся рынка труда и профессий разрабатываются но­
вые образовательные стандарты, меняются структура и спектр специ­
альностей. На разных стадиях профессионального становления лич­
ности возникают психологически обусловленные проблемные образо­
вательные ситуации (таблица).
Проблемное поле психологии профессионального образования 
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зации и сверхнормативной 
профессиональной активно­
сти, создание условий для 
полной реализации себя в 
профессиональном труде
Образование призвано обеспечить подготовку выпускника лю­
бой ступени к успешной самостоятельной жизнедеятельности в усло­
виях неопределенности современного общества. Утрачивает свое зна­
чение первоначальное профессиональное образование -  образование 
на всю жизнь. Актуальным становится непрерывное и «трансгранич­
ное» образование, которое подразумевает взаимодействие мира труда 
и мира образования.
Следует также иметь в виду появление в системе дополнитель­
ного образования повышения квалификации специалистов, сориенти­
рованных на «второй шанс» профессиональной биографии, изменение 
траектории своей профессиональной карьеры.
В условиях неопределенности современного постиндустриального 
общества требуется ориентация профессиональной подготовки не столь­
ко на усвоение знаний и умений, сколько на формирование проектной 
культуры -  способности решать задачи, находить пути ориентации в не­
стандартных ситуациях реальной профессиональной деятельности. Ре­
ализация этого направления возможна при построении профессиональ­
ного образования в логике контекстно-компетенгностного подхода.
Обозначенные ориентиры определяют сценарии модернизации 
непрерывного профессионального образования в системе профессио­
нально-образовательного пространства.
Пространство профессиологии
Профессиология -  научно-прикладная область профессиональ­
ной педагогики, изучающая механизмы, закономерности, особеннос­
ти становления и развития профессионально ориентированных видов 
деятельности (допрофессиональной, учебно-профессиональной и про­
фессиональной). Ее задачами являются:
• психологический анализ, классификация и характеристика 
профессий;
• разработка профессиограмм, стандартов профессий, квалифи­
кационных характеристик;
• характеристика профессиональной культуры, ее ценностно­
смыслового содержания и этапов формирования;
• разработка диагностических средств сертификации профессио­
нально-образовательных конструктов: профессиональной мобильности, 
компетентности, профессионального опыта, профессиональной культуры;
• определение взаимосвязи профессионально ориентированных 
видов деятельности с содержанием профессионального образования 
и профессионального развития личности.
В процессе выполнения многоплановых видов деятельности 
личность продолжает свое развитие. Но для одних людей развива­
ющее значение приобретает социальная деятельность, для других-  
профессиональная, для третьих- спортивная, бытовая, досуговая. 
Превращение деятельности в ведущую, личностно-развивающую оп­
ределяется ее смыслом -  субъектно-оценочным, сознательно-избира­
тельным отношением к деятельности.
Личностный смысл деятельности обусловливает ее активность -  
наиболее крупную единицу психологического анализа жизнедеятель­
ности человека. В психологии различают следующие уровни актив­
ности: нормативно заданная, адаптивная, надситуативная, сверхнор­
мативная. Преобладание того или иного уровня активности определя­
ет личностно-развивающий характер деятельности. Назовем эту де­
ятельность доминантной в отличие от ведущей, которая задается лич­
ности системой воспитания и обучения. Становление доминантной 
деятельности во многом определяется отношением личности к ней, 
зависит от смысла деятельности. Поэтому одна и та же учебно-про­
фессиональная, социально-профессиональная деятельность в одном 
случае будет выступать как личностно-развивающая, в другом -  как 
стабилизирующая, а в отдельных случаях -  и как стагнирующая.
В качестве доминантной деятельности могут выступать социаль­
ная, профессиональная, бытовая, спортивная, организаторская деятель­
ность и др., реализующиеся на различных уровнях психологической 
активности. Переход от одного вида деятельности к другому сопро­
вождается кризисами, стабилизация способов выполнения деятель­
ности приводит к стагнации личностного и профессионального разви­
тия. Переход на творческий уровень выполнения деятельности озна­
чает утверждение самодеятельности, которая может постоянно совер­
шенствоваться.
Таким образом, развитие деятельности можно рассматривать как 
открытую, неравновесную систему. Смена доминантных видов деятель­
ности происходит неравномерно и нелинейно. Кардинальное изменение 
характера доминантной деятельности происходит в точках бифуркации. 
Траектория развития деятельности имеет вероятностный характер.
Для каждой стадии профессионального становления личности 
имеется деятельность, которая в первую очередь определяет основные 
психологические изменения в данном возрастном периоде и обусловли­
вает формирование психологических новообразований. Эту деятель­
ность А. Н. Леонтьев назвал ведущей [6, с. 185-186].
Каким же образом происходит переход от одной ведущей де­
ятельности к другой? Очевидно, в недрах предыдущей деятельности 
развиваются отдельные элементы последующей. Учитывая, что цен­
тральным компонентом любой деятельности являются действия, ре­
ализующие ее, следует допустить их вхождение в структуру последу­
ющей деятельности. Какая-то часть сформированных действий пере­
ходит в виде навыков, другая -  в форме операций, а действия, имею­
щие обобщенный, интегративный характер, становятся ключевыми 
компетенциями. Таким образом, некоторые действия в процессе со­
вершенствования деятельности превращаются в навыки, другие обра­
зуют действия широкого радиуса использования -  компетенции.
Можно допустить, что знания, представления и умения, присущие 
предыдущей деятельности, по мере ее совершенствования интегрируют­
ся вокруг компетенций и образуют компетентности, которые становятся 
информационной основой формирования новой ведущей деятельности.
Рассмотрим основные исследовательские проблемы профессио­
нально ориентированных видов деятельности.
Для 'Допрофессиональной профилированной учебной деятель­
ности старшеклассников актуальны проблемы социально-профессио­
нального самоопределения, выбора профиля обучения, профильная 
дифференциация предметных областей знаний, содержание профиль­
ного обучения и его сертификация.
При исследовании учебно-профессиональной деятельности ак­
туальны проблемы определения состава и структуры базовых компе­
тентностей, ключевых компетенций и метапрофессиональных качеств 
обучаемых, проектирование содержания учебных дисциплин, моду­
лей, адекватных будущей профессиональной деятельности, выявле­
ние механизмов и закономерностей преобразования учебно-познава­
тельной деятельности в учебно-профессиональную и собственно про­
фессиональную, формирование проектной культуры, обеспечение мо­
ниторинга развивающейся деятельности в профессионально-образова­
тельном пространстве.
Освоение и выполнение нормативной деятельности обусловли­
вает исследование таких проблем, как профотбор и профпригодность, 
механизмы адаптации, приобретение профессионального опыта, ста­
новление ценностно-смысловой сферы профессии, повышение квали­
фикации, профессиональное самоопределение, развитие конкуренто­
способности, формирование профессиональной компетентности.
Огромный пласт проблем возникает при исследовании продук­
тивной профессиональной деятельности на этапах первичной и вто­
ричной профессионализации. Это профессиональная мобильность как 
условие реализации личности в профессии, становление индивидуаль­
ного стиля деятельности и профессионализма, развитие метапрофес- 
сиональных качеств, формирование профессиональной культуры.
Исследование инновационной деятельности обусловливает не­
обходимость решения проблем развития самодеятельности, самоде- 
терминации профессионального мастерства, формирования инноваци­
онной культуры.
Обозначенные проблемы становления и развития профессио­
нально ориентированных видов деятельности подчеркивают многоас- 
пектность проблематики профессиологии в контексте профессиональ­
но-образовательного пространства человека.
Рассмотренные теоретико-методологические основания развива­
ющегося профессионально-образовательного пространства позволяют 
сделать следующие выводы:
1. Профессионально-образовательное пространство личности -  
это форма взаимосвязи личности с миром профессий и способами по­
лучения профессионального образования; квазиреальная действитель­
ность, обусловливающая продуктивность становления специалиста. 
Это открытая, неравновесная система взаимовлияний человека, систе­
мы образования и мира профессий, определяющих возможности раз­
вития всех компонентов пространства.
2. Методологические подходы, принципы и концептуальные поло­
жения психологии развивающегося профессионально-образовательного 
пространства отражают взаимодействие человека с непрерывным про­
фессиональным образованием и миром профессий. Это пространство 
может стать основанием проектирования развивающего профессиональ­
ного образования, становления новых для профессиоведения научно­
прикладных дисциплин -  профориентологии и профессиологии.
3. Концепция развивающегося профессионально-образователь­
ного пространства имеет фундаментальное значение для исследова­
ния непрерывного профессионального образования с учетом законо­
мерностей и механизмов социально-профессионального развития че­
ловека в постоянно изменяющемся мире труда. Система же профес­
сионального образования выступает фундаментом научно обоснован­
ного построения профессионально-педагогического образования.
4. Демократизация общественной жизни существенно обогатила 
возможности жизнетворчества людей, важным моментом которого стало 
проектирование профессиональной биографии. Изменение социально- 
экономической ситуации в стране, развитие рынка труда, появление без­
работицы, социально-профессиональная миграция трудоспособного на­
селения усилили потребность людей в ориентации в мире профессий. 
Определение своего места в мире труда, компетентный выбор форм по­
лучения профессиональной подготовки в современной экономической 
ситуации и обусловливают необходимость ориентации человека в посто­
янно изменяющемся профессионально-образовательном пространстве.
5. Исследование особенностей, закономерностей и механизмов раз­
вивающегося профессионально-образовательного пространства имеет 
важное значение для научно обоснованного проектирования профес­
сиональных стандартов, государственных образовательных стандар­
тов, построения непрерывного профессионального образования, опре­
деления состава и структуры компетентностей и компетенций, проек­
тирования индивидуальных траекторий профессионального становле­
ния человека.
Библиографический список
1 .Аверин В. А. Принципы психического развития [Текст] /
В. А. Аверин; под ред. А. А. Реана // Психология человека от рожде­
ния до смерти. СПб., 2002. С. 37-41.
2. Беляева Л. П . Интегративная теория и практика многоуровне­
вого непрерывного профессионального образования [Текст] / А. П. Бе­
ляева. СПб., 2002. 240 с.
Ъ.ГаязовА.С. Образование как пространство формирования 
личности и гражданина [Текст] / А. С. Гаязов. М., 2006. 284 с.
4. Егоров В. С. Философия открытого мира [Текст] / В. С. Его­
ров. М., 2002. 320 с.
5. Князева Е. Н. Синергетика как новое мировоззрение [Текст]: 
диалог с И. Пригожиным / Е. Н. Князева, Ф. П. Курдюмов // Вопр. 
философии. 1992. № 12. С. 3-20.
6. Леонтьев А. Н. Избранные психологические произведения 
[Текст]: в 2 т. / А. Н. Леонтьев. М., 1980. Т. 1. 320 с.
7. Минюрова С. А. Психология саморазвития человека в профес­
сии [Текст] / С. А. Минюрова. М., 2008. 298 с.
8. Морева О. В. Основы педагогической диатропики [Текст]: мо­
нография / О. В. Морева. Тюмень, 2004. 187 с.
9. Новиков А. М. Профессиональное образование России [Текст] 
/ А. М. Новиков. М., 1997. 254 с.
10 .Пригожий И. Время. Хаос. Квант [Текст] / И. Пригожин, 
И. Стенгерс. М., 1994. 280 с.
11. Философский словарь [Текст] / под ред. И. Т. Фролова. М., 
1991.560 с.
12. Философский энциклопедический словарь / под ред. Л. Ф. Иль­
ичева, С. Н. Федосеева, С. М. Ковалева, В. Г. Панова. М., 1983. 576 с.
13. Фрумин И. Д. Образовательное пространство как простран­
ство развития [Текст] / И. Д. Фрумин, Б. Д. Эльконин // Вопр. психо­
логии. 1993. № 1.
14. Шакуров P. X. Барьер как категория и его роль в деятельнос­
ти [Текст] / P. X. Шакуров // Вопр. психологии. 2001. № 1.
15. Шендрик И. Г. Образовательное пространство субъекта и его 
проектирование [Текст] / И. Г. Шендрик. М., 2003. 156 с.
Глава 5. Психологическая культура и эффективность 
педагогической деятельности: результаты 
исследования
Социальные и экономические перемены, позитивные и негатив­
ные явления современного общества определяют требования к психо­
логическим особенностям людей разных возрастных и профессио­
нальных категорий.
Отвечать этим требованиям -  значит быть готовым к изменению 
своего сознания, внутреннего мира, взаимоотношений с окружающи­
ми. Такая внутренняя работа требует от человека психической де­
ятельности, отнесенной к самому себе. В традициях отечественной
психологии обращение к себе и работа по самопреобразованию обо­
значается термином «психологическая культура». Именно этой куль­
турой обеспечивается психофизическое и личностное здоровье, успех 
социальной адаптации, выход человека из стереотипов профессио­
нальных действий, адекватное межличностное общение, а также кон­
структивное взаимодействие разных социальных групп, сохранение 
культурных основ.
Особенности социокультурных процессов, происходящих в рос­
сийском обществе, привели к обострению образовательных проблем, 
одна из которых -  невысокая эффективность педагогической деятель­
ности, не удовлетворяющая качеству общего, среднего и высшего 
профессионального образования. Современная ориентация на раскры­
тие потенциала человека, формирование мотивации достижения успе­
ха, самостоятельности, ответственности предъявляет высокие требо­
вания к личности и деятельности педагога как к ведущему источнику 
социализации, профессионализации и инкультурации. Актуальной 
становится проблема изучения психологической культуры как факто­
ра преобразования педагогической деятельности.
В центре любого, в том числе и российского, образования нахо­
дится педагог, культурный потенциал которого во многом определяет 
возможность развития компетентного, свободного, социально актив­
ного человека.
Культура личности -  это не просто специфическое отражение 
культуры общества, это показатель развития человека, который про­
является в системе сознания, в стиле поведения и деятельности как 
духовный регулятор жизни. Человека с высокой культурой отличают 
способность к самоконтролю и непрерывному саморазвитию, призна­
ние общечеловеческих духовных ценностей, а также оптимальность 
и конструктивность самовыражения, способность к творческой само­
реализации в любых видах деятельности.
Приобщение к культуре осуществляется человеком, с одной сто­
роны, на обыденном уровне, т. е. в процессе естественного познания, 
постижения и осмысления явлений окружающей действительности, 
а с другой -  вхождение личности в мир жизненных смыслов и куль­
турной деятельности составляет объект планомерной педагогической 
работы. Педагог -  главная фигура процесса воспроизводства и пере­
дачи культуры. Благодаря ему совершается культурно-исторический
процесс, осуществляются социализация и инкультурация, сохраняется 
живая связь времен. Успешность данного процесса во многом опреде­
ляется уровнем общей культуры самого педагога, а также ее внутрен­
ней составляющей -  психологической культурой.
Человеку мало обладать высоким профессионализмом, способ­
ностью к технологически правильным социальным действиям, он дол­
жен иметь еще и культуру, обеспечивающую ему внутренние условия 
«выращивания» в себе человека культурного, способного к полноцен­
ной жизни и самореализации, т. е. психологическую культуру, иссле­
дование которой становится все более актуальным направлением в со­
временной отечественной науке.
Термин «психологическая культура» указывает на единство его 
психологической, философской и культурологической составляющих, 
требует междисциплинарного подхода к изучению его сущности.
Значимость проблемы психологической культуры педагогов на­
ходит свое подтверждение в пристальном внимании к данному фено­
мену со стороны исследователей. Научные предпосылки становления 
понятия «психологическая культура» находим в работах представите­
лей психологической антропологии (А. А. Белик, Г. Мюррей, В. И. Сло- 
бодчиков, М. Спиро, Д. Хонигман, Ф. Хсю и др.) и культурно-истори­
ческого направления (А. Г. Асмолов, Л. С. Выготский, М. Коул, А. Н. Ле­
онтьев). Основа для научной разработки феномена психологической 
культуры как внутренней культуры человека заложена в трудах таких 
классиков зарубежной и отечественной психологии, как Б. Г. Анань­
ев, Н. Я. Басов, В. Вундт, А. Маслоу, К. Роджерс, С. Л. Рубинштейн, 
К. Д. Ушинский, 3. Фрейд, К. Юнг.
В настоящее время существует немало исследований, где рас­
сматриваются различные аспекты, уровни или составляющие психо­
логической культуры. Феномен изучают в контексте организации 
психолого-акмеологического консультирования (Г. И. Марасанов), 
особенностей управленческой деятельности (Н. Т. Селезнева), реали­
зации кооперированных технологий обучения (С. П. Иванова), препо­
давания психологии в школе (Л. С. Колмогорова), учебного взаимо­
действия (Ф. Ш. Мухаметзянова), педагогического взаимодействия субъ­
ектов образовательной среды (В. В. Семикин), повышения квалифика­
ции педагогов (Е. Е. Смирнова), субъективного переживания времени 
жизни (Л. Д. Демина).
Значимость проблемы психологической культуры педагогов и эф­
фективности профессиональной деятельности, а также отсутствие работ 
в данном направлении обусловили наш исследовательский поиск.
Анализируя разнообразие трактовок феномена культуры, можно 
выделить три основных подхода: аксиологический, деятельностный 
и личностный. С точки зрения аксиологического подхода, сущность куль­
туры составляет совокупность материальных и духовных ценностей, 
созданных человечеством. Деятельностный подход к культуре выража­
ется в толковании ее как способа реализации творческих сил и способ­
ностей человека в конкретной деятельности. Особенность личностного 
подхода определяется тем, что культура представляется как некоторое 
свойство личности, проявляющееся в способности к самоконтролю, 
к творческой реализации своей деятельности, мыслей, чувств.
Изучение феномена психологической культуры показало, что 
в качестве методологических оснований в работах большинства авто­
ров выступают структурно-функциональные, деятельностные, аксио­
логические направления анализа, в значительно меньшей степени ис­
следование осуществляется с позиций системного и междисциплинар­
ного подходов.
В целом авторы определяют данный феномен как интегративное 
(целостное) личностное двойство (качество, новообразование). От­
дельно можно выделить взгляд на психологическую культуру как на 
характеристику профессионализма и квалификации, систему знаний 
и умений в области психологии, иерархию профессиональных норм, 
ритуалов, правил и запретов.
Развитая психологическая культура, сточки зрения исследовате­
лей, проявляется как в характеристиках деятельности, включая ее комму­
никативный аспект (эффективное социальное взаимодействие, успешная 
адаптация, саморегуляция, самореализация), так и в характеристиках 
личности (творческий потенциал, личностное и профессиональное само­
сознание, адекватная самооценка, психологическое здоровье и т. п.).
Делая акцент на различных составляющих психологической 
культуры, большинство авторов сходятся во мнении, что в ее структу­
ре необходимо различать в том или ином соотношении когнитивный, 
регулятивный, коммуникативный, аксиологический и рефлексивный 
компоненты. В эмпирическом исследовании именно эти составля­
ющие явились предметом нашего анализа и интерпретации.
Представления исследователей о функциональных характеристи­
ках изучаемого феномена являются разнообразными и разнородными, 
однако, в целом их объединяет выделение таких функций психологичес­
кой культуры, как регулятивная, адаптационная и гармонизирующая.
Значительный разброс наблюдается в определении факторов, детер­
минирующих развитие психологической культуры. В качестве внешних 
факторов выделяют ментальность, особенности системы образования, се­
мейное окружение, профессиональное сообщество, средства массовой ин­
формации. К внутренним факторам относят пол, возраст, личностные ка­
чества, устойчивые психические состояния, исходный уровень знаний 
и умений в области психологии, готовность работать над собой и др.
Теоретический анализ позволил нам определить собственную пози­
цию. Наиболее целесообразным методологическим основанием исследо­
вания, на наш взгляд, является аналитико-синтетический подход, обус­
ловленный спецификой феномена как многогранного и многоаспектного 
образования, требующего изучения с позиций различных наук. Кроме то­
го, данный подход предполагает возможность интеграции аксиологичес­
кого, деятельностного и личностного аспектов анализа культуры и рас­
смотрения данного феномена как уровня развития личности, выража­
ющегося в качественно ином стиле миропонимания, поведения и де­
ятельности и выступающего регулятором всего процесса жизнедеятель­
ности на основе приобщения к общечеловеческим ценностям.
Психологическая культура является результатом развития внут­
ренней психической жизни человека, характеризуется наличием опре­
деленных личностных качеств, которые включены в единую структу­
ру, и их разделение возможно только условно, по этой причине в на­
шем исследовании психологическая культура рассматривается как ин­
тегративное образование.
Теоретическое и эмпирическое исследование психологической 
культуры с позиций аналитико-синтетического подхода обусловлено 
многокомпонентностью и многофункциональностью, а также высо­
кой структурированностью и интегрированностью изучаемого фено­
мена, что предполагает необходимость не только «поэлементного» 
анализа его составляющих, но и выявления специфических структур­
ных особенностей.
Таким образом, психологическая культура -  это интегративное 
образование личности, которое включает в себя взаимосвязанные пси­
хологические свойства, выполняет ценностно-регулятивную функцию 
психики в профессиональной деятельности и обеспечивает высокий 
уровень ее эффективности, а также саморазвитие и самореализацию 
личности как в профессии, так и в жизненной стратегии в целом.
Теоретическое обоснование исследования оптимизации профессио­
нальной деятельности посредством роста психологической культуры пе­
дагога позволило уточнить понятие «эффективность деятельности». Мы 
трактуем понятие «эффективность» как комплексный показатель де­
ятельности, эксплицирующий ее прогрессивное развитие. Эффектив­
ность педагогической деятельности детерминирована уровнем сформи- 
рованности профессиональных умений и определенным внутренним по­
тенциалом педагога, представленным индивидуально-психологическими 
свойствами и образованиями. Следовательно, содержание эффективнос­
ти деятельности педагога включает параметры потенциала (функцио­
нальные и субъективные) и результата его труда (формальные).
Элементы психологической культуры педагога во многом опре­
деляют эффективность основных профессиональных умений. В со­
держании различных групп педагогических умений мы обнаруживаем 
представленность элементов коммуникативного, регулятивного, реф­
лексивного, аксиологического и когнитивного компонентов психоло­
гической культуры.
Наличие сложных неоднозначных взаимосвязей между индиви­
дуальными свойствами человека и эффективностью деятельности от­
мечают В. А. Бодров, Б. А. Вяткин, О. А. Конопкин, В. М. Русалов,
А. К. Осницкий, Т. М. Хрусталева, М. Р. Щукин, Р. Н. Юдина и дру­
гие авторы.
При оценке результативности деятельности особое внимание ис­
следователи уделяют профессионально важным качествам, профессио­
нальному опыту, удовлетворенности трудом как психологическому ме­
ханизму успешности деятельности, индивидуальному стилю деятель­
ности, общей культуре профессионала, развитой рефлексивной культу­
ре, творческому потенциалу. Педагогическая деятельность будет осу­
ществляться более успешно в том случае, когда субъект труда обладает 
сильными, но адекватными мотивами профессиональных достижений 
и профессиональной самореализации, истинно педагогической направ­
ленностью, сформированной системой саморегуляции, развитым про­
фессиональным самосознанием. Данные личностные качества педаго­
гов во многом определяются развитой психологической культурой, и, 
реализуясь именно в составе изучаемого феномена как качественно 
иного психологического конструкта, представленные образования обу­
славливают эффективность педагогической деятельности.
С нашей точки зрения, психологическая культура педагогов школы, 
колледжа и вуза имеет как общие, так и вариативные особенности прояв­
ления, что обусловлено спецификой профессиональной деятельности и ре­
ализуется в сложном, неоднозначном характере взаимосвязи изучаемого 
феномена и параметров эффективности деятельности. Поэтому эмпири­
ческое исследование сопряженности психологической культуры педаго­
гов и эффективности профессиональной деятельности осуществлялось 
в группах учителей школы, педагогов колледжа и преподавателей вуза.
К эмпирической проверке были привлечены педагоги учебных 
заведений Екатеринбурга и Шадринска (Курганская область). Выбор­
ка в целом была поделена на три подгруппы в зависимости от вида 
учебного заведения: школа, колледж, вуз. В каждую группу вошло 
равное количество человек. Для чистоты эксперимента образователь­
ные учреждения имели разную профессиональную направленность 
(медицинский колледж и экономический вуз).
Опытной проверке подверглись выделенные на основании тео­
ретического анализа когнитивный, аксиологический, коммуникатив­
ный, рефлексивный и регулятивный компоненты психологической 
культуры, а также параметры эффективности педагогической деятель­
ности, прошедшие экспертную валидизацию на кафедре теоретичес­
кой и экспериментальной психологии Российского государственного 
профессионально-педагогического университета.
В исследовании психологической культуры использовались извест­
ные стандартизированные методики: «Опросник терминальных ценнос­
тей», «Социально-коммуникативная компетентность», «Стиль саморегу­
ляции поведения», методика исследования самооценки, а также тестовые 
задания для исследования уровня психологической грамотности.
Исследование выраженности параметров эффективности педаго­
гической деятельности осуществлялось комплексно, на основе само­
оценки педагогов и оценки экспертов.
Всего анализировалось 28 показателей психологической культу­
ры и 10 параметров эффективности педагогической деятельности. Ре­
зультаты исследования обрабатывались методами математико-статис­
тического анализа: метод первичной статистической обработки дан­
ных, методы корреляционного и факторного анализа, критерий значи­
мости различий Стьюдента. Для количественной обработки эмпири­
ческих данных использовался пакет прикладных программ Stat Soft 
ink. -  SPSS 13 для среды Windows.
В ходе экспериментального исследования подтвердилось наше 
предположение о том, что психологическая культура педагога пред­
ставляет собой интегративное, целостное образование, каждый ком­
понент которого взаимосвязан с другими и выполняет определенные 
функции. В качестве стержневого компонента выступает регулятив­
ный, в то время как аксиологический обусловливает особенность пси­
хологической культуры, отличая данное новообразование личности от 
сопряженных понятий, -  педагогическая, профессиональная, комму­
никативная культура и др.
Психологически культурного педагога отличают, в первую оче­
редь, сформированные навыки саморегуляции личностных состояний, 
деятельности и отношений с другими людьми, высокий уровень адап­
тивности, а также умение прогнозировать и оценивать результаты 
своей деятельности.
К ценностным ориентациям, определяющим своеобразие психо­
логической культуры педагогов, относятся стремление к достижению 
поставленных целей, ценностное отношение к собственному внутрен­
нему миру и психологическому миру окружающих, стремление к по­
знанию нового, к расширению кругозора, а также признание интере­
сов сообщества и ценности профессиональной деятельности.
Наиболее согласованными в структуре психологической культу­
ры педагогов всех видов образовательных учреждений являются ак­
сиологический, коммуникативный и регулятивный компоненты. Дан­
ный факт подтверждает высказываемое многими авторами предполо­
жение о регулирующем влиянии ценностно-смысловой сферы на про­
цесс социального взаимодействия всех участников образовательного 
процесса, а также указывает на невозможность обеспечения эффектив­
ности педагогического взаимодействия, его гуманности и безопасности 
в ситуации отсутствия у педагогов развитой системы саморегуляции 
личностных состояний и деятельности. Кроме того, сформированность 
регуляторных процессов обеспечивает сохранение ценностных ориен­
тиров педагога в ситуации «экзистенционального вакуума и ценнос­
тного нигилизма», которые, с точки зрения Д. А. Леонтьева, являются 
отличительными чертами современной социальной реальности.
В проявлениях психологической культуры педагогов школы, кол­
леджа и вуза существуют как общие, так и специфические особенности. 
Так, наибольшую ценность для педагогов образовательных учреждений 
всех видов представляют высокий уровень материального благополучия 
и как возможность его обеспечения -  рост своего профессионального ста­
туса. Общей особенностью регулятивного компонента психологической 
культуры педагогов школы, колледжа и вуза является превалирование 
в его составе процессов целеполагания и планирования, что обусловлено 
спецификой их профессиональной деятельности, успешность которой за­
висит от умения программировать способы педагогических взаимодей­
ствий, планировать решение образовательных и развивающих задач, отби­
рать виды деятельности, адекватные поставленным задачам, и т. п.
Остановимся на особенностях проявления психологической куль­
туры педагогами различных образовательных учреждений. Психоло­
гическая культура учителей школы является слабосформированным 
личностным образованием, что находит свое отражение в манипуля- 
тивном стиле общения, в отсутствии стремления руководствоваться 
ориентацией на индивидуальность участников образовательного про­
цесса: учащихся, родителей, коллег. Кроме этого, школьных педагогов 
отличают низкая коммуникативная компетентность, конформизм, кон­
серватизм в мышлении, стремление избегать любых перемен в про­
фессиональной деятельности и в способах общения, а также песси­
мизм и отсутствие веры в положительный результат процессов обуче­
ния и воспитания, что сопряжено с регуляторной ригидностью и не­
развитой системой саморегуляции поведения и деятельности.
Педагоги колледжа, по сравнению с учителями школы и препо­
давателями вуза, демонстрируют наиболее развитую психологичес­
кую культуру. В данной группе педагогов достоверно в большей сте­
пени сформировано убеждение в том, что каждый учащийся ценен, 
достоин уважения и обладает возможностями самостоятельного пози­
тивного роста. Помимо этого, педагогов колледжа отличают ценност­
ное отношение к внутреннему «психологическому укладу» собствен­
ной личности, а также чувство профессиональной ответственности, 
осознание значимости педагогической деятельности, вера в возмож­
ность добиться конкретных результатов в деле обучения и воспитания
учащихся, толерантность к чужому мнению, гибкость мышления, раз­
витая поведенческая и социально-коммуникативная адаптивность, са­
морегуляция личностных состояний и деятельности.
Уровень психологической культуры преподавателей вуза, как 
было установлено в ходе исследования, является низким. В целом для 
них характерны незаинтересованность в своей педагогической дея­
тельности и ориентация на формальный подход к образовательному 
процессу, однако в большей степени, чем для учителей школы, для 
преподавателей вуза характерны толерантность, эмоциональная устой­
чивость, интеллектуальная и регуляторная гибкость, развитость сис­
темы саморегуляции поведения и деятельности.
Уровень эффективности профессиональной деятельности боль­
шинства педагогов во всех группах сравнения является невысоким.
К выявленным особенностям педагогической деятельности учи­
телей школы относятся низкая сформированное^ исследовательских 
умений и умения прогнозировать развитие всех участников образова­
тельного процесса, в том числе и образовательного учреждения в це­
лом, а также неадекватность самооценки эффективности своей педа­
гогической деятельности с тенденцией к завышению. Кроме этого, 
учителя школы демонстрируют достоверно более низкие значения 
в сравнении с педагогами колледжа и преподавателями вуза таких 
профессионально-педагогических умений, как коммуникативно-орга­
низаторские, дидактические и проектировочно-прогностические. Это 
обусловлено, с нашей точки зрения, слабой развитостью психологи­
ческой культуры школьных учителей в целом, проявляющейся в от­
сутствии стремления к самореализации в педагогической деятельнос­
ти, в несформированности процессов ее планирования и моделирова­
ния, а также в низкой психологической компетентности.
Педагоги колледжа демонстрируют более высокий уровень вы­
раженности, по сравнению с учителями школы и преподавателями ву­
за, как успешности педагогической деятельности в целом, так и от­
дельных ее параметров. В условиях роста потребности в высококвали­
фицированных выпускниках среднего и начального профессионально­
го образования этот факт рассматривается нами как положительная 
тенденция в направлении развития данного уровня образования. Од­
нако как в работах ряда авторов, так и в нашем экспериментальном 
исследовании отмечен низкий уровень сформированности проектиро-
вочно-прогностических и инновационных умений в операциональной 
составляющей профессиональной деятельности педагогов колледжа.
Преподаватели вуза в ходе осуществления педагогической деятель­
ности демонстрируют затруднения в выборе методов и форм обучения, 
в создании условий для развития студентов и повышения их учебно-по­
знавательной мотивации, в умении интерпретировать и адаптировать ин­
формацию к задачам обучения и воспитания.
В целом результаты исследования позволяют сделать вывод о том, 
что в структуре профессиональной деятельности всех педагогов достовер­
но более высокий уровень выраженности коммуникативно-организатор­
ских и специальных (предметных) умений, в то время как наименее сфор­
мированными являются умения в сфере технологических и организацион­
ных инноваций, а также проектирования и прогнозирования образователь­
ного процесса. Уровень эффективности профессиональной деятельности 
педагогов школы, колледжа и вуза является невысоким и не удовлетворя­
ет возросшим требованиям к качеству современного образования.
Результаты исследования подтверждают и конкретизируют ис­
ходные гипотезы и позволяют сформулировать следующие выводы:
1. Выявлена необходимость в теоретическом знании о психоло­
гической культуре педагогов как о факторе, детерминирующем эф­
фективность профессиональной деятельности.
2. Систематизация исследовательского поиска по проблеме пси­
хологической культуры педагогов позволила содержательно опреде­
лить данный феномен, выявить его компонентный состав, функции, 
основные проявления и факторы, детерминирующие развитие.
3. Теоретически установлено, что психологическая культура, де­
терминируя специфические особенности деятельности и личности пе­
дагогов, определяет функциональные и субъективные параметры эф­
фективности профессиональной деятельности.
4. Высокая эффективность деятельности педагогов связана с раз­
витыми навыками саморегуляции, психологической направленностью, 
адекватно высокой самооценкой и ориентацией на успех.
5. Структура психологической культуры, проявляющаяся в наиболь­
шей интегрированности трех базовых компонентов (аксиологического, 
коммуникативного и регулятивного), едина для всех групп сравнения. Ин­
вариантом также выступает невключенность в структуру феномена психо­
логической осведомленности и уровня самооценки педагогов. Отличия
наблюдаются в степени согласованности базовых компонентов психоло­
гической культуры. Степень структурированности феномена и уровень 
выраженности базовых компонентов психологической культуры наиболее 
высокие в группе педагогов колледжа, низкие- у школьных учителей, 
в то время как преподаватели вуза демонстрируют средние значения.
6. При общей схожести профиля функциональных, субъектив­
ных и объективных параметров эффективности деятельности отличия 
наблюдаются в уровне выраженности данных параметров, в составе 
слабосформированных педагогических умений, адекватности само­
оценки деятельности.
7. Степень сопряженности параметров эффективности деятельнос­
ти и компонентов психологической культуры различна. Так, наиболее 
выражена она в группе педагогов колледжа, обладающих более развитой 
психологической культурой, низкие показатели -  в группе учителей шко­
лы. Особенность сопряженности определяется наиболее структурирован­
ными компонентами психологической культуры -  аксиологическим, ре­
гулятивным и коммуникативным, что подтверждает ведущее значение 
ценностно-регулятивной функции данного феномена. Наибольшую связь 
с компонентами психологической культуры обнаруживают функци­
ональные и субъективные параметры эффективности деятельности.
Таким образом, выдвинутая гипотеза о взаимосвязи психологи­
ческой культуры педагогов и эффективности их деятельности в зави­
симости от специфики образовательного учреждения нашла свое под­
тверждение в ходе экспериментального исследования. Результаты опре­
делят перспективы изучения саморазвития и самопроектирования про­
фессионального роста педагогов.
Глава 6. К вопросу о создании индентификационной 
карты профессионально-педагогического образования 
на основе системного подхода1
В трудах ученых в основном сформулированы специфические 
особенности профессионально-педагогического образования (ППО) 
[7, 8, 14, 16]. Однако до сих пор его суверенность с трудом признается
1 Исследование выполнено при финансовой поддержке гранта РГНФ «Профес­
сиональная идентификация как механизм саморазвития личности в изменяющемся об­
разовательном пространстве» № 08-06-00075а.
некоторыми представителями педагогической науки и управленчес­
ких структур. Не потеряло актуальности утверждение Г. М. Романце- 
ва о том, что «несмотря на явное отличие между ППО и педагогичес­
ким образованием по целям их функционирования, всегда находятся 
аргументы в пользу искусственного соединения этих двух разных об­
разовательных систем» [14, с. 20]. Определенную роль в процессе 
конституирования ППО как самостоятельного и самодостаточного 
сегмента педагогического образования способна сыграть идентифика­
ционная карта профессионально-педагогического образования. Ис­
ходными основаниями концепции ее создания могут стать категории 
идентичности, идентификации и когнитивной карты.
Понятие идентичности. В настоящее время данное понятие 
приобретает статус общенаучной категории. Категория идентичности 
активно используется философами, этнологами, социологами, психо­
логами, педагогами. Философы воспринимают идентичность как тож­
дественность различных объектов, хотя при этом сами же признают, 
что идентичным явление может быть только самому себе. Этнологи 
сводят идентичность к осознанию своей принадлежности к опреде­
ленному этносу, народу, нации, т. е. к этнической и национальной 
идентичности. Вопросы социальной идентичности в одинаковой мере 
волнуют и социологов, и психологов. Здесь можно выделить два под­
хода. В одном случае социальная идентичность характеризуется как 
результат сложного процесса адаптации, индивидуализации и интег­
рации, в другом случае -  как результат деперсонализации, минимиза­
ции индивидуальных свойств личности, ставших психологически от­
носительно менее важными, чем общие групповые свойства. Э. Эрик­
сон синтезирует эти позиции, заявляя, что идентичность есть «...чув­
ство самотождественности, собственной истинности, сопричастности 
миру и другим людям» [15, с. 186].
Педагогов идентичность интересует, по сути, во всех ее ипоста­
сях. Их волнуют вопросы национальной, духовной, индивидуальной 
и видовой идентичности личности и т. д. В профессиональной педаго­
гике все больше внимания уделяется проблемам профессиональной 
и корпоративной идентичности. Профессиональная идентичность 
личности представляется символом самосознания, который включает 
в себя профессиональную картину мира, систему ценностей и мента­
литет той профессиональной группы, к которой принадлежит инди­
вид. Ядром профессиональной идентичности объявляется образ само­
го себя, слитый с профессиональной культурой в целостном воспри­
ятии действительности. Выделяются факторы (признаки) профессио­
нальной идентичности: самоценность собственного Я, самовосприятие 
и самооценка, самоидентификация с определенной профессиональной 
группой, использование образа собственного Я для сравнения при 
оценке окружающих, профессиональная идентификация личности со 
стороны окружающих, соотношение между внутренней и внешней 
идентификацией [10].
Понятие идентификации. В философии, социологии и соци­
альной психологии идентификация является одним из важнейших ме­
ханизмов социализации личности, которая отождествляет себя с опре­
деленной социальной группой, усваивает нормы поведения, социаль­
ные роли, разделяет ценности группы. В этом смысле идентифика­
ция -  это способ осознания человеком принадлежности к определен­
ной социальной общности, в том числе профессиональной. Психоло­
гам свойственно интроспективное понимание идентификации. Они 
мыслят ее как: 1) уподобление (чаще неосознанное) в форме пережи­
ваний и действий субъектом себя иному, в качестве которого может 
выступать авторитет, значимый другой; 2) механизм психологической 
защиты, проявляющийся в имитации, бессознательном подражатель­
ном поведении, уподоблении объекту, вызывающему страх или трево­
гу; 3) механизм проекции, непроизвольного приписывания субъектом 
другому лицу своих вытесненных мыслей, мотивов, желаний, качеств, 
чувств и переживаний; 4) механизм сопереживания, эмпатии, обеспе­
чивающий более успешное понимание и взаимодействие [4].
В педагогике понятие «идентификация» так или иначе охваты­
вает собой все его содержательные свойства, выделяемые в других 
дисциплинах. Это хорошо можно проиллюстрировать при рассмотре­
нии процесса профессиональной идентификации личности в профес­
сионально-образовательном пространстве вуза на примере профес­
сиональной идентификации студентов специальности «Физическая 
культура». Профессиональная идентификация, включающая знание 
студентом своего реального профессионального Я на данный момент, 
его способность ответить на вопросы «Какой образ педагога по физи­
ческой культуре мне сейчас ближе? Почему?», является основанием 
для познания им своего профессионального будущего и построения
идеального образа профессионального Я. В процессе профессиональ­
ной идентификации происходит определение студентом собственного 
профессионального Я. Можно выделить следующие структурные ком­
поненты процесса профессиональной идентификации:
• гносеологический -  необходимые для профессиональной иден­
тификации социальные и профессиональные знания;
• когнитивный -  сформированные когнитивные модели и меха­
низмы профессиональной идентификации;
• субъектный -  психологический и духовно-мыслительный пла­
ны деятельности личности;
• аксиологический -  иерархия жизненных ценностей личности 
в профессиональной сфере;
• праксиологический -  эффективность деятельности личности 
по профессиональной идентификации, определяющаяся применением 
технологии психолого-педагогического сопровождения [10].
В более узком педагогическом смысле идентификация может оз­
начать отождествление личности обучающегося (и обучающего!) 
с системой технологических и содержательных средств, обеспечива­
ющих осуществление образовательной деятельности; целей обучаю­
щего и обучающегося и т. д.
Понятие когнитивной карты. Данное понятие заинтересовало 
нас главным образом тем, что оно выражает собой прецедент исполь­
зования понятия «карта» совместно с лексемой «когнитивная» в сло­
восочетании, выступающем в качестве объяснительного средства 
субъективного представления о внешнем мире (тогда, как мы видели 
выше, идентичность чаще всего выражает представления о внутрен­
нем мире социальных субъектов). Во-первых, это делает возможным 
использование понятия «идентификационная карта» при описании 
объектной структуры практики (С. А. Шапоринский). В нашем слу­
чае ее роль играет система ГІПО. Во-вторых, это позволяет назвать 
в качестве сущностной характеристики когнитивной карты идентифи­
кационный признак. Строя свое субъективное представление о мире, 
индивид не может обходиться без идентификационных механизмов. 
Интерпретация мира и означает идентификацию его объектных со­
ставляющих в соответствии со своими представлениями о нем. Иначе 
говоря, в когнитивной карте субъективное «встречается» с объектив­
ным, происходит их взаимная идентификация, что приводит к снятию
фатальных противоречий между ними. Это, в свою очередь, усилива­
ет практическую значимость когнитивной карты как средства «вжив­
ления» индивидуального (или коллективного) субъекта в жизненный 
мир вещей и отношений и соответственно как средства его ориента­
ции в этом мире. В пространстве когнитивной карты завершается ди­
алектическая драма отношений -  между интериоризацией и экстери- 
оризацией, опредмечиванием и распредмечиванием. Важно и то, что 
понятие когнитивной карты имплицитно содержит в себе системное, 
а значит, всестороннее адекватное представление о мире как совокуп­
ности объектных и отношенческих характеристик [4, с. 225].
На начальном этапе решения заявленной проблемы наиболее 
приемлемым методологическим инструментарием мы признали си­
стемный подход. В. Г. Афанасьев выделяет четыре аспекта системно­
го подхода: системно-компонентный, системно-структурный, систем­
но-функциональный, системно-интегративный. На уровне системно­
компонентного аспекта исследуется состав компонентов системы; на 
уровне системно-структурного аспекта выявляется характер способов 
взаимодействия этих компонентов; на уровне системно-функциональ­
ного аспекта определяются функциональные характеристики систе­
мы; на уровне системно-интегративного аспекта рассматриваются ин­
тегральные конституирующие признаки системы, обеспечивающие 
сохранение ее качественного своеобразия [1]. Здесь мы остановимся 
на анализе системно-компонентного аспекта.
Отталкиваясь от того обстоятельства, что в социальных систе­
мах обнаруживаются компоненты вещного, процессуального и идей­
ного порядков, допустимо предположить их наличие и в ППО, пред­
ставляющем собой одну из разновидностей социальных систем.
Вещные компоненты ППО и их важнейшие особенности. 
К вещным компонентам правомерно в первую очередь отнести педа­
гогические средства, понимаемые как материальные объекты, пред­
меты, предназначающиеся непосредственно для организации и осу­
ществления педагогического процесса и выполняющие функции раз­
вития учащихся. В. С. Безрукова выделяет шесть групп средств: обо­
рудование учебного заведения, учебно-лабораторное оборудование, 
учебно-производственное оборудование, дидактическая техника, учеб­
но-наглядные пособия, организационно-педагогические средства вос­
питания [2]. Важнейшая особенность вещных компонентов ППО -  на­
личие в их составе средств тройного назначения -  собственно педаго­
гического, производственно-педагогического и собственно производ­
ственного. К такого рода средствам мы причисляем прежде всего 
учебные мастерские -  специально оборудованные помещения, пред­
назначенные для обучения студентов рабочим профессиям. Они поли- 
функциональны: их оборудование может быть использовано в каче­
стве наглядного пособия, например, в ходе ознакомительных (экскур­
сионных) занятий; как средство отработки учебно-технологических 
операций и действий; наконец, как средство выполнения реальных 
производственных заказов.
Многовекторность средств ППО во многом определяется бинар­
ной природой профессионально-педагогической деятельности. Суть 
такой бинарности в двоякости объекта деятельности мастера профес­
сионального обучения. Данный объект образуют, «...с одной сторо­
ны -  предметы и средства производительного труда... с другой сторо­
ны -  учащийся, который должен стать рабочим определенной профес­
сии» [12, с. 30]. Это накладывает особый отпечаток на деятельность 
педагога профессионального образования в целом и характер исполь­
зования педагогических средств в частности. Например, в деятельнос­
ти инженера-педагога есть такие виды работ, которые присущи толь­
ко ему и редко встречаются у учителей: среди 90 видов работ препо­
давателя (учителя) 20 характерны только для преподавателей средних 
профессиональных учебных заведений. К числу специфических видов 
работ инженера-педагога относятся разработка производственно-тех­
нической и инструкционно-технологической документации, эксплу­
атация и обслуживание учебного оборудования, освоение новых об­
разцов техники и технологий и т. д. [7].
К вещным компонентам тесно примыкает содержание профес­
сионально-педагогического образования, которое непосредственно 
обусловливается спецификой содержания деятельности педагога про­
фессионального образования. Главная ее особенность -  синтез педа­
гогических и отраслевых составляющих. По справедливому мнению
В. А. Федорова, содержанием педагогической деятельности специ­
алиста, подготовленного в системе профессионально-педагогического 
образования, является относительно постоянная профессия, требу­
ющая, в частности, специальных знаний, умений и навыков примене­
ния новейших технологий в процессе труда. Для успешности такой
трудовой деятельности человеку требуется получить определенную 
подготовку, осуществляемую профессионально-педагогическими ра­
ботниками. Данные обстоятельства обусловливают интегративную 
деятельность специалистов профессионального обучения, учитыва­
ющую взаимодействие в процессе труда различных знаний и умений: 
психолого-педагогических, специальных отраслевых и производствен­
но-технологических [16, с. 22].
Сказанное позволяет сделать вывод о принципиальном отличии 
содержания ППО от содержания школьного педагогического образо­
вания. Суть данного отличия состоит в том, что содержание школьно­
го педагогического образования строится на основе предметно-дис­
циплинарной логики, а содержание профессионально-педагогического 
образования -  на основе интегративно-отраслевой логики. Поэтому 
как бы ни относиться к «отраслевой» интерпретации специальностей 
ППО, надо признать объективность и уникальность его отраслевой 
обусловленности в целом.
Отраслевая ориентированность содержания ППО нашла свое не­
посредственное отражение в содержании образовательных стандартов 
третьего поколения. В частности, в профессиональном цикле образова­
тельного стандарта высшего профессионального образования по на­
правлению подготовки 050500 Профессиональное обучение (по отрас­
лям) предусматривается знание педагогом профессионального образо­
вания системы подготовки кадров различных отраслей экономики. 
В структуру его умений органично входит разработка различных видов 
учебно-программной и методической документации для подготовки 
рабочих (специалистов) различных отраслей экономики. Естественно, 
ни о какой отраслевой ориентации содержания подготовки учителя об­
щеобразовательной школы и быть не может, в то время как такая ори­
ентация является одним из констатирующих признаков ППО.
Процессуальные компоненты ППО и их важнейшие особен­
ности. Образование как процесс -  это субъект-объектное и субъект- 
субъектное взаимодействие педагогов с учащимися, когда «учащийся 
в ходе обучения и учения, воспитания и самовоспитания, развития 
и саморазвития превращается из объекта деятельности педагога в пол­
ноправного соучастника, в субъекта педагогической взаимодеятель- 
ности учащихся с педагогом, учащихся друг с другом» [5, с. 55]. Об­
разование как процесс имеет две стороны: внешнюю и внутреннюю.
Внешняя сторона проявляется в феноменологии образовательной де­
ятельности, внешне выражаемых действиях ее субъектов. Внутренняя 
сторона образовательного процесса находит выражение в психологи­
ческих новообразованиях личности как его следствиях.
На внешнем уровне важнейшей особенностью процесса профес­
сионально-педагогического образования выступает наличие учебно­
производственного процесса. Деятельность обучающегося в системе 
профессионально-педагогического образования имеет две стороны: 
учебную и производственно-трудовую. Это во многом определяется 
тем обстоятельством, что мастер профессионального обучения органи­
зует процесс обучения и воспитания на основе производительного тру­
да в условиях и средствами материального производства [12, с. 27]. 
В системе ППО, как и в системах НПО и СПО, мы имеем дело с учеб­
но-производственным процессом.
Основные характеристики учебно-производственного процесса 
описаны в классическом труде «Основы профессиональной педагоги­
ки», вышедшем под редакцией С. Я. Батышева и С. А. Шапоринского 
в 1977 г. [11]. Ниже с некоторыми собственными дополнениями при­
ведем принципиальные положения, касающиеся учебно-производ­
ственного процесса, которые до сих пор не потеряли своей эвристи­
ческой ценности.
Учебно-производственный процесс не есть простое сложение про­
изводственного и учебного процессов. Это результат их взаимного при­
способления, взаимодействия. Однако степень взаимного приспособле­
ния каждого из этих двух процессов, а значит, степень их интеграции не 
всегда одинакова. Она в равной мере может зависеть и от объективных, 
и от субъективных причин. Например, она зависит от особенностей 
содержания и условий обучения, которые, в свою очередь, диктуются 
особенностями производственного процесса, что обусловливается 
спецификой отрасли, для которой ведется подготовка педагога про­
фессионального образования. Исследователи выявили факторы, опре­
деляющие взаимоотношения учебной и производственной сторон 
производственного обучения, благодаря которым различные трудо­
вые процессы обнаруживают свои учебные свойства.
Наиболее значимым фактором с учебной точки зрения следует 
считать возможность вычленения в производственных условиях в це­
лях обучения отдельных частей трудового процесса. Этот фактор оп­
ределяет условия построения учебного процесса в производственной 
среде. В одной группе трудовых процессов и усваиваемых профессий 
операции легко вычленяются, педагогизируются, и тем самым созда­
ются благоприятные условия для организации и проведения образова­
тельной деятельности по овладению ими. В первую очередь это каса­
ется трудовых процессов металлообработки и деревообработки. Пло­
хо поддаются дидактическому препарированию трудовые процессы 
химического, металлургического производства.
Еще один фактор, важный с учебной точки зрения, -  повторя­
емость трудовых операций. Трудности организации и в известной ме­
ре продуктивность образовательной деятельности находятся в прямо 
пропорциональной зависимости от интенсивности повторяемости тру­
довых процессов. Если степень их повторяемости низкая, то возника­
ют проблемы с обучением. Повторяемость трудовых процессов может 
быть конкретизирована характеристиками учащения и варьирования. 
В первом случае операции в целях повышения качества учебного про­
цесса делаются более частыми. Например, операции шабрения и при­
тирки встречаются в работе слесаря намного реже, чем опиливание 
или нарезание резьбы. Это для реального производственного процес­
са естественное, вполне нормальное явление. Но педагогика всегда 
вносит в объекты, которые втягиваются в ее орбиту, элементы искус­
ственности. Это равно касается и человека как «предмета воспитания» 
(воспитание есть, по сути, диалектическое снятие природного в чело­
веке, превращение его в субъекта культуры), и составляющих его де­
ятельности. Поэтому в педагогических целях вполне допустимо, на­
пример, вмешаться в естественный процесс слесарной деятельности 
и искусственно участить выполнение редко встречающихся в ней опе­
раций шабрения и притирки путем соответствующего подбора объек­
тов. В случае варьирования происходит подбор сопрягаемых в одном 
образовательном действии различных производственных операций 
и приемов, которые в отдельности фактически невозможно сделать ос­
новным содержанием обучения в течение сколько-либо продолжитель­
ного времени. Так, обучение подрезке торцов сочетается с цилиндри­
ческим точением, а развертывание -  с растачиванием и зенкерованием.
Сказанное об учебно-производственном процессе в образователь­
ных учреждениях системы НПО так или иначе касается и подготовки пе­
дагогов профессионального обучения во всех отраслях специальности
030500 Профессиональное обучения (по отраслям), хотя бы потому, что 
чрезвычайно значимой составляющей этой специальности является рабо­
чая составляющая. Вместе с тем в условиях профессионально-педагоги­
ческого образования есть основания говорить о более широком прочте­
нии традиционно используемого понятия «учебно-производственный 
процесс». На уровне начального и среднего профессионального образо­
вания учебно-производственный процесс ограничен областью специаль­
ной подготовки. На уровне профессионально-педагогического образова­
ния он служит также целям собственно педагогической подготовки. Это 
обусловлено бинарным характером деятельности педагога профессио­
нального образования, о чем было сказано выше.
Особенностью процесса профессионально-педагогического об­
разования может быть назван его тотальный (всеохватный) характер. 
В социуме в целом происходят социально-экономические, социально- 
политические, социально-правовые, социально-идеологические, обра­
зовательно-воспитательные процессы и др. Все они в том или ином 
виде находят отражение в процессе ППО. Дело в том, что оно аккуму­
лирует в себе всю палитру социальных и производственных отноше­
ний. Это находит отражение в таком важном средстве профессиональ­
но-педагогического образования, как профессиональная педагогика. 
Например, разработанная А. П. Беляевой иерархическая структура по­
нятийного аппарата дидактики профессионального образования со­
стоит из четырех групп, которые охватывают собой, по сути, все сфе­
ры человеческой деятельности. Особенно это характерно для первой 
группы, включающей в себя такие многомерные понятия, как «обще­
ство», «наука», «труд», «практика» [3].
На внутреннем уровне важнейшей особенностью профессио­
нально-педагогического образования является конгруэнтность про­
цесса профессионального становления личности студента профессио­
нально-педагогического вуза и процесса профессионального станов­
ления личности учащегося в условиях НПО и СПО. Оба процесса 
подчинены закономерностям профессионального становления лич­
ности, включающего пять этапов: оптации (формирование профессио­
нальных намерений, осознанный выбор профессии); профессиональ­
ной подготовки (формирование направленности и системы знаний, 
умений, навыков); профессиональной адаптации (формирование про­
фессионально важных качеств, опыта самостоятельного выполнения
профессиональной деятельности, вхождение в профессию, освоение 
новой социальной роли); профессионализации (формирование про­
фессиональной позиции, квалифицированное выполнение профессио­
нальной деятельности); профессионального мастерства (творческая 
профессиональная деятельность на основе интегральных психологи­
ческих новообразований) [9]. Естественно, о какой-либо конгруэнт­
ности процессов профессионального становления личности учителя 
школы и профессионального становления школьника говорить не при­
ходится. Просто профессионального становления школьника не суще­
ствует в принятом смысле слова. Школьный учитель имеет дело 
с учеником. Этот ученик получает общее образование, его связь с бу­
дущей профессией, а следовательно, с социумом в целом носит, как 
правило, опосредованный характер.
В то же время есть смысл говорить об относительном характере 
конгруэнтности процессов профессионального становления личности 
педагога профессионального образования и личности обучающегося 
в системах НПО и СПО. В первом случае мы имеем дело, как уже было 
выяснено выше, с бинарным (двунаправленным) процессом. Педагог 
профессионального образования формируется и как педагог, и как от­
раслевой специалист. В системах же НПО и СПО происходит однона­
правленный процесс профессионального становления личности. Двуна­
правленный характер профессионального становления личности педаго­
га профессионального образования обусловливает необходимость поис­
ка наиболее адекватной конфигурации отношений между педагогичес­
кими и отраслевыми составляющими. Здесь возможно следование трем 
принципам -  гетерохронности, синхронности и совмещенному принци­
пу. Принцип гетерохронности предполагает необходимость овладения 
вначале (после) педагогической составляющей, а затем (вначале) отрас­
левой. Второй принцип определяет потребность в одновременном овла­
дении названными составляющими. В случае с третьим принципом речь 
идет о сочетании двух первых принципов. С нашей точки зрения, на­
иболее продуктивным может быть признан принцип гетерохронности. 
Будущий педагог профессионального образования должен с самого на­
чала своего профессионального становления формировать у себя интег­
ральный образ профессионально-педагогических действий (мы исполь­
зуем понятие Э. Ф. Зеера «интегральный образ инженерно-педагогичес­
ких действий»).
Следующая особенность процесса ППО состоит в том, что в нем 
куда в большей степени, чем в процессе школьного педагогического 
образования, представлена личностно-деятельностная доминанта. Это 
обусловлено тем, что школьный учитель имеет дело, если так можно 
выразиться, с пропедевтическим, пограничным субъектом: школьный 
учитель имеет дело с человеком обучающимся -  социально частичным 
человеком. В деятельности же педагога профессионального образова­
ния процесс усвоения весьма разрозненных «предметов» заменяется 
целостным процессом формирования профессиональной деятельнос­
ти социально зрелым субъектом социально-производственной де­
ятельности. Это накладывает отпечаток даже на общеобразователь­
ную подготовку будущего профессионала, которая встраивается в ло­
гику будущей профессиональной деятельности.
Еще одна особенность процесса П П О - повышенный уровень 
его субъектности и одновременно транссубъектности. Что это означа­
ет? Во-первых, то, что процесс ППО -  это прежде всего процесс вза­
имодействия целостных социальных субъектов, а не «учителя» («пре­
подавателя») и «ученика». Во-вторых, то, что в ходе данного взаимо­
действия интенсифицируются процессы субъектно-деятельностного 
воздействия. «Основная особенность деятельности мастера производ­
ственного обучения заключается в том, что он формирует из учаще­
гося “модель себя". Ни один учитель, преподающий учебный пред­
мет, не ставит целью формировать, например, будущего географа, 
а мастер производственного обучения помогает учащимся освоить ра­
бочую профессию, которой он владеет сам, целенаправленно готовит 
воспитанников к этой деятельности» [12, с. 14].
Идейные компоненты ППО: проблемный анализ. Несколько 
легче, на первый взгляд, определиться с составом компонентов идей­
ного порядка, которые могут быть включены в содержание идентифи­
кационной карты ППО. К ним мы относим педагогические теории 
и учения, которыми работники ППО должны руководствоваться в хо­
де его осуществления, а также методологию их использования. Сегод­
ня задача поиска таких теорий и учений вроде бы упрощена донельзя. 
Сверху «спускается» компетентностный подход, и мы должны реали­
зовывать его положения. Но именно поэтому возникают вопросы.
Вопрос первый: почему с таким «тоталитарным» нажимом внед­
ряется данный подход в нашу образовательную среду? Где система об­
щественно-государственного управления, о которой так много говори­
ли в свое время? Создается впечатление, что нет ни общественного, ни 
государственного управления, а есть бесконечные инновационные на­
чинания в образовании, которые привели его в состояние турбулент­
ности. Оно, по признанию высшего лица в государстве, идет назад. 
Это не парадокс. Дело в том, что всякое движение вперед требует тща­
тельной проработки и подготовки всех его условий. Из истории войн 
известно множество трагических случаев, когда бездумные установки 
на наступление приводили к противоположному результату. Одним из 
условий всякого развития является правильный анализ и оценка ресур­
сов. К числу последних относятся уже имеющиеся заделы, накоплен­
ный до этого потенциал. В социокультурной сфере таким заделом яв­
ляется традиция. Без учета предшествующего опыта развитие просто 
не состоится (если, конечно, не считать результатами развития все то, 
что отличается от «старого»), ибо то, что оторвано и обособлено от 
предшествующего пропастью, принадлежит «миру пустых призраков» 
(И. Кант). У нас же проблемой становится то, что существующие тра­
диции не могут быть немедленно изменены. В результате благие инно­
вационные почины в образовании, да и не только в нем, превращаются 
в инновационный блеф -  мир пустых призраков.
Но есть, оказывается, и приятные моменты. В педагогической сре­
де существует мнение, что Россия не отстает от таких стран, как 
Франция и Германия, по вхождению в Болонский процесс. Со своей 
стороны заметим следующее. Учитывая то обстоятельство, что этим 
странам входить в Болонский процесс гораздо легче, чем нам (в Евро­
пе процесс сближения образовательных культур идет уже давно), 
можно даже сказать, что мы их опережаем. Наверное, сказывается на 
наших успехах и, кстати, на нашей фразеологии, опыт соцсоревнова­
ний. Бедные французы и немцы, они еще не знают, с кем имеют дело. 
Им, столько лет уже занимающимся реализацией Болонского процес­
са, до сих пор не ясно, что надо как можно быстрее выполнить план 
и сдать объект в срок. Доводить, доделывать будем после... Прин­
цип «хотели как лучше, получилось как всегда», видимо, наш крест, 
который нам еще нести и нести. И дело не в отдельных личностях, 
а в чем-то более общем.
Второй вопрос заключается в следующем: в чем состоит прин­
ципиальная особенность проявления компетентностного подхода при
подготовке педагогов профессионального образования в отличие, на­
пример, от подготовки педагогов общеобразовательных школ? Конеч­
но, на уровне предметно-функциональных составляющих компетен­
ций педагога профессионального образования и педагога общеобразо­
вательной школы различия прослеживаются. Так, школьный учитель 
не занимается деятельностью по обучению рабочим профессиям. Сле­
довательно, у него не выделяются и соответствующие компетенции. 
Но если копнуть глубже, то, возможно, возникнут вопросы, связанные 
со спецификой ППО (например, проблемы, отражающие особенности 
отрасли). Зададим себе крамольный вопрос: нужно ли вообще выде­
лять компетенции в деятельности педагога профессионального обра­
зования по некоторым отраслям? В первую очередь это относится 
к области высоких технологий. Не секрет, что в рамках компетентност- 
ного подхода у нас проталкивается идея о том, что необходимо подго­
товить успешного, конкурентоспособного работника. Чуть ли не глав­
ной его ценностью становится способность быть востребованным. 
Иначе говоря, речь идет о пользователе, являющимся одновременно 
исполнителем и преобразователем (на основе уже имеющихся техно­
логий). О выделении из социальных групп квалифицированных испол­
нителей, обладающих повышенной адаптивностью к изменениям 
и специфическими компетенциями поиска, оценки и внедрения нового, 
мечтают и авторы концепции экономики знаний.
Слов нет, такие работники нужны. Их отсутствие -  наш перманен­
тный недостаток. Срабатывает некий полумистический принцип, со­
гласно которому русские только сеют, но жатвы не собирают. В ре­
зультате многие наши научно-технические и научно-технологические 
достижения реализуются «за бугром». Но не стоит впадать в другую 
крайность. Нужны и созидатели. Ведь «один созидатель стоит тысячи 
преобразователей» (Д. Дьюи, Т. Манн). Но на основе компетентност- 
ного подхода, который на технологическом уровне у нас фактически 
сводится к модульному обучению (да к тому же в переводном исполне­
нии), вряд ли можно в настоящее время решать задачи подготовки сози­
дателя. Необходимо обратить внимание на то, что указанный подход, 
как и все на свете, имеет различного рода ограничения -  временные, 
пространственные, функциональные и т. п. В частности, компетентност- 
ный подход отождествляется с навыковым подходом, относящимся 
к дрессуре. Исследователи при этом замечают, что перенос задач, воз­
можность решать нестандартные задания характерны именно для той 
компетентности, которой пользуются шимпанзе. Указывается также, 
что практический интеллект, на который хотят нацелить под видом 
компетенггностного подхода развитие образования, опирается на прод­
винутые зоопсихологические предпосылки. Однако, подчеркивают спе­
циалисты, хочется опираться на психологию человека, которая тоже до­
вольно интересна как феномен. В итоге компетентностный подход наре­
кается «современным педагогическим терроризмом».
Нельзя не признать известную справедливость высказываемых 
мыслей. Компетентностно-модульный подход сопровождается навяз­
чивым сервисом функциональной психологии, сводящей человека 
к некоему замкнутому набору функций. Нередко представители такой 
психологии играют роль шаманов, когда на основе тестовых манипу­
ляций берутся фактически предсказывать судьбу человека. А. Маслоу 
отмечал, что увечная психология порождает увечных людей. Этим, 
кроме всего прочего, великий гуманист хотел предупредить своих 
коллег о возможной опасности психологического воздействия на лю­
дей, об осторожном использовании этого оружия, не менее мощного, 
чем атомная бомба, об опасности создания которой предупреждали 
великие умы человечества. Хотя они же ее и создали...
Функционально-тестовая психология, зацикленная на выявле­
нии врожденных способностей личности, не лишена метафизичности. 
В чем она состоит?
Во-первых, такая психология не способна уяснить диалектику 
отношений врожденного и приобретенного. Так или иначе в тестах 
приоритет отдается качествам, которые не столько заданы, сколько 
даны и которые внутренне свойственны человеку. Не случайно неко­
торые психологи считают, что творцом собственного жизненного пу­
ти, «субъектом жизни» может стать лишь тот, кто обладает опреде­
ленными личностными качествами. Интересно привести суждение по 
этому поводу специалистов по акмеологии. Они пишут: «Вот здесь-то 
акмеологический взгляд расходится с психологическим: задача акмео­
логии как раз в том и состоит, чтобы как можно больше людей стали 
“творцами своего жизненного пути” именно за счет развития этих 
“определенных личностных качеств”, раскрытия и реализации лич­
ностного потенциала» [6, с. 39]. Думается, что и неангажированная 
педагогика должна следовать этому акмеологическому взгляду.
Во-вторых, функционально-тестовая психология (педагогика) не 
способна постигнуть диалектику целостного человеческого развития. 
Она в большей степени ориентирована на констатацию способностей 
человека, чем на их развитие. Такая психология с охотой берет на се­
бя ответственность при помощи тестов судить о возможностях чело­
века, но куда с меньшим желанием берется за его целостное развитие, 
тем более что траектория, скорость и качество развития в психологии, 
как мы только что убедились, зачастую предопределяются характе­
ром выявленных тестовых показателей. В психологии вообще «речь 
идет главным образом о развитии разнообразных способностей, что 
является ограничением психологического предметного поля познания 
по сравнению с акмеологическим» [6, с. 11, 12].
В-третьих, функционально-тестовая психология (педагогика) 
формирует человека частичного. Происходит своеобразная психоло­
гическая редукция человека. В ходе ее образование сводится к лич- 
ностно ориентированному образованию, человек -  к личности, слож­
нейший процесс становления личности -  к неким внутренним пертур­
бациям отдельного индивида. Большинство тестов измеряет способ­
ности не столько разума и понимания, сколько быстрой психической 
адаптации к заданной ситуации. Соответственно формируется реак­
тивный человек. Говоря словами Э. Фромма, это человек для всех: «Я 
таков, каким вы хотите меня видеть». Главное значение для него име­
ет не процесс самореализации с помощью имеющихся у него сил, 
а выгодная их продажа. Его силы, отчужденные, отторгнутые от него, 
превращаются в предмет использования и оценок со стороны других, 
соответственно чувство самоидентификации так же колеблется, как 
и чувство самоуважения. От него требуется быстрота реакции, быс­
трота овладения ситуациями, чтобы успешно ориентироваться в них: 
для манипулятивных целей достаточно иметь поверхностные знания. 
Истина превращается в ненужную роскошь [17].
Вообще проблема психологической редукции родилась не се­
годня. Еще А. Дюркгейм в свое время сетовал, что воспитание психо­
логами рассматривается как индивидуальное явление, а педагогика -  
как непосредственное следствие психологии. В то время как воспита­
ние, по вполне справедливому мнению А. Дюркгейма, не имеет един­
ственной целью индивида и его интересы, оно есть средство, с по­
мощью которого общество постоянно воспроизводит условия своего
существования. Сведение личности к набору способностей и функций 
сегодня еще в большей степени выглядит архаичным. Не так далеки 
от истины некоторые западные исследователи, включающие в объем 
категории личности ее дела, заводы, яхты и т. д.
Парадоксально, но сторонники компетентностного подхода во­
лей-неволей идут вразрез с его основной идеей -  работать на резуль­
тат, когда в качестве чуть ли не основных компетенций заявляют ма- 
нипулятивные способности. Слишком бурное увлечение манипуля- 
тивными компетенциями в ущерб специальным компетенциям в опре­
деленных условиях может способствовать образованию презентаци­
онных помех в процессе подбора работодателем персонала. Ведь 
«компетентностный» человек -  это не обязательно образованный че­
ловек. Главное качество «компетентностного» человека -  быть вос­
требованным, а следовательно, успешным. Его успешность в большей 
мере обусловлена его потребительской стоимостью. Она же в нема­
лой степени зависит от того, как он сумеет себя показать -  насколько 
он окажется приветливым, элегантно одетым, будет ли он бодр, кре­
пок, агрессивен, надежен, честолюбив и т. п. На выявление и форми­
рование подобных качеств направлена деятельность психологов и пе­
дагогов [17, с. 61-75].
После таких суждений Э. Фромма меркнут даже слова К. Мар­
кса о том, что при капитализме знания отпускаются в той мере, в ка­
кой необходимо для трудовых функций. Человек, вооруженный пре­
зентационными (меновыми) компетенциями, способен успешно прой­
ти все проверочные приемные испытания работодателя, не имея при 
этом соответствующей технико-технологической и профессиональной 
подготовленности специалиста.
Психологам и педагогам, занимающимся проблемами компе­
тентностного образования, в известной степени свойствен догматизм. 
Так, сегодня, как мы уже видели выше, аксиомой считаются такие 
личностные свойства, как конкурентоспособность и успешность. Бес­
спорно, эти качества нужны в условиях рынка. Вместе с тем нелишне 
помнить о предостережении К. Хорни и Э.Фромма о том, что «пре­
имущественная ориентация на конкуренцию может пагубно влиять на 
психическое здоровье и развитие личности, потому что конкуренция 
насыщает собой все области жизни, она формирует позицию презре­
ния к слабым и зависть к сильным» [6, с. 43]. Да и в святцы отече­
ственной психологии иногда надо заглядывать, например в труды
С. Л. Рубинштейна, который подчеркивал, что «...уровень развития 
определяется тем, насколько субъект является теплом и светом для 
других...» [6, с. 43].
О недопустимости абсолютизации компетентностного подхода 
предупреждают представители ведущих мировых компаний. Возмож­
но, нашим доморощенным работодателям, отнюдь не отягощенным 
венчурным производством, требуются в основном «навыковые» ра­
ботники. Эти работники зачастую могут не иметь вообще никакого 
образования (а мы говорим все же об образовании). Главное -  они 
востребованы и по-своему конкурентоспособны. Например, к числу 
таких работников можно отнести гастарбайтеров, выпускников школ. 
Главные показатели их востребованности и конкурентоспособное- 
ти -  дешевизна и бесправие (ученика всегда можно уволить). По не­
которым данным, только в одной Свердловской области вполне ком­
фортно чувствуют себя чуть ли не сотни тысяч работающих, не полу­
чивших никакого профессионального образования1. Конечно, итак 
можно представлять постиндустриальное общество. Тогда процессы 
примитивизации и деиндустриализации производства могут воспри­
ниматься как наше очередное достижение.
Что же получается? Производство примитивизируется (с чего 
ему не примитивизироваться, если наши предприниматели на реаль­
ные технико-технологические инновации никак не мотивированы). Со­
ответственно примитивизируется содержание профессиональной де­
ятельности. Естественно, это отражается на идеологии и содержании 
профессионального образования, да и общего тоже. Так, фактически 
уже не одно десятилетие ведется борьба с «ЗУНами», сокращаются ча­
сы, отведенные на изучение фундаментальных дисциплин. По этой 
причине предприятия, имеющие дело с реальным производством и ре­
альной инноватикой, порой занимаются доучиванием выпускников 
школ в специально организованных математических и других классах.
Итак, производство может быть действительно инновационным, 
а может быть таковым лишь по форме собственности. Что, как выясня­
1 В связи с этим хочется предостеречь от слишком буквального принятия реко­
мендаций со стороны пресловутого «работодателя». Хотя бы потому, что он во многих 
случаях представляет производство вчерашнего, а то и позавчерашнего дня. А ведь об­
разованию имплицитно присущ опережающий признак -  направленность на будущее.
ется, автоматически не делает его передовым в технологическом от­
ношении. Нередко смена формы собственности приводит к упроще­
нию производства, переходу к менее сложному труду. Точно так же 
имеются основания сказать, что есть образование в интересах челове­
ка, общества, государства -  и образование в интересах работника и ра­
ботодателя. Во втором случае корректней говорить о подготовке. Ска­
жем, продавца можно учить три года, а можно три недели. Три года че­
ловек образовывается, три недели он готовится. Государственное обра­
зовательное учреждение должно заниматься образованием и решать за­
дачи стратегического плана относительно человека, общества, государ­
ства. Корпоративное образование может решать локальные задачи про­
фессиональной подготовки. Но даже при этом роль государства не мо­
жет быть сведена к нулю. Оно должно осуществлять свои контрольные 
функции. Иначе будет так, как у нас сейчас есть: незначительный про­
цент высококвалифицированных кадров и очень большой процент кад­
ров низкой квалификации, а то и вовсе неквалифицированных. С од­
ной стороны, возвышенные требования работодателей к квалификации 
работников, с другой- сверхлояльное отношение к неквалифициро­
ванным работающим. Потребность в дешевой рабочей сипе является 
мощной подпиткой дешевого образования. Удешевление (оптимиза­
ция) образования, «экономное» образование может оказаться самым 
дорогостоящим мероприятием нашего государства в XXI в.
Смодулированный «компетентностный» работник в условиях России 
не способен решить комплекс проблем, обусловленных сложностью 
и масштабностью миссии нашей страны в современном и завтрашнем ми­
ре. Поэтому надо признать бесперспективность и ущербность образова­
тельной политики, построенной на одном компетентностном подходе. Как 
экономику нельзя строить на монопроизводственной основе, так и образо­
вание нельзя строить на монопедагогической основе. Образование не 
в меньшей степени нуждается в переструкіурировании и диверсифика­
ции, чем производство. И в первую очередь это касается профессиональ­
но-педагогического образования, наделенного уникальной способностью 
концентрировать в себе всю мозаику человеческих, социальных, произ­
водственных, технических и технологических связей и отношений, име­
ющих место в социуме. Причем необходимо подчеркнуть, что в то время, 
как школьное педагогическое образование в большей степени опосредо­
ванно касается этих связей и отношений, профессионально-педагогичес­
кое образование непосредственно включено в них. Отсюда следует его 
особая ответственность за выработку полисистемной идеологии образова­
ния, не зацикленной на приевшемся уже в прошлые времена заклинании: 
ничто не заставит нас свернуть с единственно правильного пути. Неотсро- 
ченный характер отношений ППО с социумом в целом и производством 
в частности налагает на него также особые обязанности по выполнению 
им опережающей миссии профессионального образования, приобрета­
ющего в условиях непрерывного образования приоритетный статус в гло­
бальной системе производства человека и средств его существования.
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Глава 7. Социально-профессиональное воспитание 
студентов в вузе
В связи со сменой образовательной парадигмы, реформировани­
ем образования проблема воспитания в профессиональных учебных 
заведениях становится особенно актуальной.
До недавнего времени воспитательные системы образовательных 
учреждений носили достаточно замкнутый характер, т. е. сами ставили 
перед собой конкретные цели и задачи (в строгом соответствии со стра­
тегией, определяемой идеологией) и в основном сами же их корректиро­
вали, оценивали и контролировали процесс и результаты их реализации. 
Основным критерием воспитания была категория воспитанности, а ее по­
казателем -  дисциплинированность. Глубинные тенденции воспитатель­
ного процесса очень часто были скрыты, так как воспитание сводилось 
лишь к проведению воспитательных мероприятий, не учитывающих ин­
тересы и потребности самих субъектов процесса воспитания. В связи 
с этим возникла необходимость более полного и глубокого осмысления
и понимании современных изменений, происходящих в воспитательной 
теории и практике. В целях повышения качества воспитания в профес­
сиональных образовательных учреждениях необходим всесторонний 
анализ процесса воспитательной работы и ее результатов на основе таких 
методологических подходов, как личностно ориентированный, компе­
тентностный, аксиологический.
Анализ отечественной научно-педагогической литературы пока­
зывает, что общепринятого определения воспитания нет. Данный фе­
номен рассматривают как общественное явление; деятельность; про­
цесс; ценность; систему; воздействие; взаимодействие; управление 
развитием личности. А. В. Мудрик интепретирует воспитание как от­
носительно осмысленное и целенаправленное взращивание человека 
в соответствии со спецификой характера групп и организаций, в кото­
рых оно осуществляется. Исходя из специфических функций и цен­
ностей организации групп, в которых реализуется воспитание, ученый 
выделяет такой его вид, как социальное воспитание. Социальное вос­
питание понимается в данном случае как взращивание человека 
в процессе планомерного создания условий для его позитивного 
(с точки зрения общества и государства) развития и духовно-ценнос­
тной ориентации.
Сущность понятия «воспитание» применительно к профессио­
нально-образовательным учреждениям должна быть определена 
с учетом профессиональной направленности образовательного про­
цесса в данных учреждениях. Конкретизируется эта сущность в поня­
тии «профессиональное воспитание».
А. М. Кузьмин предлагает рассматривать профессиональное 
воспитание в широком смысле -  как управление процессом формиро­
вания социально значимой системы профессиональных отношений, 
ценностно ориентированных и адаптированных к целям жизнеде­
ятельности индивида.
Автор выделяет следующий комплекс педагогических условий, 
обеспечивающих эффективное функционирование системы профес­
сионального воспитания будущего специалиста [3]:
1) создание ситуаций выбора на каждом этапе профессионально­
го воспитания;
2) дифференциация целей, задач и содержания профессиональ­
ного воспитания с учетом индивидуальных особенностей студентов;
3) направленность образовательного процесса на решение задач 
профессионального воспитания, на построение системы профессио­
нальных отношений;
4) построение процесса профессионального воспитания на осно­
ве ведущей роли в нем программы самореализации и саморазвития 
личности будущего специалиста;
5) обеспечение преемственности этапов профессионального вос­
питания в плане содержания, форм, методов профессиональной под­
готовки;
6) организация сотрудничества на основе взаимного доверия, 
диалога, установление субъект-субъектных отношений преподавателя 
и студентов; .
7) ориентация студентов в ценностях будущей профессиональ­
ной деятельности;
8) построение содержания курсов педагогических дисциплин 
с учетом ориентации на самопознание, саморазвитие, способности 
к самоанализу, разрешению внутренних конфликтов, определению 
позитивных жизненных и профессиональных перспектив;
9) разработанность теоретических и методических основ на каж­
дом этапе профессионального воспитания.
Исследователь отмечает, что профессиональное воспитание 
имеет ограничения, которые выводят его из глобального пространства 
интеллектуального, умственного, физического, экономического, пра­
вового, эстетического и т. д. воспитания. В профессиональном воспи­
тании существует достаточно четкий круг профессиональных отноше­
ний, обусловленных характером и спецификой избранной профессио­
нальной деятельности. Ключевая система отношений здесь представ­
лена отношением:
• к труду;
• к людям в процессе труда;
• к себе как к субъекту профессиональной деятельности.
В узком смысле профессиональное воспитание выступает как 
специально организованный и контролируемый процесс приобщения 
личности к профессиональному труду в ходе профессионального ста­
новления в качестве субъекта этой деятельности. По своему характеру 
оно представляет собой процесс нежесткого психологического и тех­
нологического (методического) управления обстоятельствами, спо­
собствующими формированию у обучаемых профессиональной на­
правленности, интереса к избранной профессии, пониманию обще­
ственного смысла профессионального труда и одновременно его зна­
чимости для себя лично (т. е. пониманию его как ценности), развитию 
сознательного и творческого отношения к профессиональной деятель­
ности, специфического профессионального поведения, профессио­
нальной этики, становлению мастерства, зрелости, индивидуального 
стиля (как единства внешних и внутренних характеристик), повыше­
нию профессиональной ответственности и надежности. Все это слу­
жит предпосылками конкурентоспособности специалиста в условиях 
рыночного производства.
На наш взгляд, специфика профессионального воспитания со­
стоит в оказании помощи и содействии студентам в адаптации к изме­
нению характера профессиональной деятельности, которая все более 
востребует такие качества, как динамизм, постоянное самосовершен­
ствование, готовность к конструктивному взаимодействию, способ­
ность к выбору, умение взять ответственность на себя.
Студенчество, как правило, относится к возрасту юности (18- 
25 лет) -  периоду наиболее интенсивного развития человека как лич­
ности. Специфика этой большой социальной группы состоит в том, 
что приобретение правильных ориентаций и норм поведения затруд­
нено из-за отсутствия должного опыта, неустойчивости во взглядах, 
а также чрезмерных притязаний.
В целом процесс воспитания в студенческой среде важен в пла­
не социальной адаптации к общественным изменениям -  как процесс 
воспитания социально-профессиональной мобильности личности.
Следовательно, в профессиональном учебном заведении воспи­
тание должно быть социально-профессиональным.
Под социально-профессиональным воспитанием мы понимаем 
деятельность по управлению процессом социально-профессионально­
го становления личности будущего специалиста, включающего осво­
ение норм общества и профессии, творческое саморазвитие, профес­
сиональное и социальное самоопределение личности.
При разработке системы социально-профессионального воспи­
тания мы опирались на следующие подходы:
1. Ценностный (аксиологический) подход. В контексте нашего 
исследования данный подход означает изучение явлений и процессов
с точки зрения их ценности для воспитания и развития личности на 
этапе профессиональной подготовки.
В философии ценности определяются как отношения с позиции 
добра или зла, истины или неистины, красоты или безобразия, спра­
ведливости или несправедливости и т. д.
В науке также различают понятия «ценностный подход» и «цен­
ностные ориентации». Подход означает способ познания. В данном 
случае ценностный подход означает изучение явлений и предметов 
относительно их ценности для воспитания и развития личности.
Дифференциация человеком значимого и незначимого осу­
ществляется на основе его ценностных ориентаций, которые, высту­
пая в качестве важнейших элементов внутренней структуры личнос­
ти, являются системообразующим фактором социально-профессио­
нального воспитания будущего специалиста.
Ценностные ориентации всегда связаны с конкретной деятель­
ностью и включают в себя классификацию и субординацию ценностей. 
При этом классификация ценностей проводится по разным основаниям:
• по формам общественной жизни и ее потребностям (культур­
ные, социальные, жизненные ценности);
• направленности и содержанию ценностей (научные, эстетичес­
кие, политические, этические, технико-экономические, профессио­
нальные);
• удовлетворению потребностей субъекта (личные и обществен­
ные ценности);
• по делению культурных ценностей на материальные и духовные.
Для воспитания и развития личности важно не только дифферен­
цировать ценности, но и определить способы раскрытия их полезнос­
ти, значимости для определенного типа личностей и социальных об­
щностей. Ценностные ориентации не имеют той определенности, что 
присуща жизненным потребностям, они, скорее, выполняют регуля­
тивную функцию, рассчитанную на определенный промежуток време­
ни, который заранее трудно установить для непосредственной реализа­
ции ожиданий соответственно сложившейся иерархии ценностей.
Под ценностью мы понимаем значимость объектов окружающе­
го мира для человека, группы, общества в целом, которая определяет­
ся степенью их вовлеченности в сферу жизненных интересов и по­
требностей человека, его социальных отношений. Критерии оценки
данной значимости выражаются в нравственных принципах и нормах, 
идеалах, установках, целях.
Если жизненные цели достигнуты, то ценностные ориентации 
обеспечивают непрерывность развития человека, т. е. способствуют 
построению новых целей. Ценностные ориентации определяют поря­
док предпочтения сфер и направлений деятельности, в том числе 
и профессиональной. Ценностные ориентации могут меняться. В сфе­
ре профессиональной деятельности изменение ценностных ориента­
ций может быть кардинальным, а может идти через процессы обога­
щения и развития.
2. Деятельностный подход. Деятельностный подход к воспита­
нию и развитию личности ориентирован на вовлечение студентов 
в разнообразные личностно-образующие виды деятельности, позволя­
ющие формировать определенные качества и модели поведения, вос­
требованные в социально-профессиональной сфере. При этом уделя­
ется внимание повышению мотивации, постепенному усложнению 
деятельности и содержания ее компонентов, что способствует разви­
тию самодеятельности обучаемых.
3. Личностно ориентированный подход. Данный подход вы­
ступает как педагогический процесс воспитания и развития личности, 
предполагающий признание за субъектом этого процесса всех граж­
данских прав и обязанностей, создание условий для индивидуальной 
реализации задатков и способностей личности с опорой на положи­
тельные качества личности, организацию педагогического процесса 
на основе сотрудничества.
Личностно ориентированный подход к воспитанию акцентирует 
внимание на следующих аспектах воспитательной деятельности:
• развитие личности;
• становление и проявление индивидуальных особенностей;
• личностные успехи и неудачи;
• создание комфортной, благоприятной среды;
• функционирование системы социально-психологического обес­
печения процесса развития личности учащихся.
Личностный подход в воспитании является базовой ценностной 
ориентацией преподавателя, включающей себя совокупность взаимо­
связанных социальных установок на отношения к студенту, к самому 
себе и организационно-педагогическому взаимодействию. Она выра­
жается в учете и признании права каждого студента на своеобразие, не­
повторимость, уникальность личности, в принятии его мнения и пози­
ции, в готовности к диалоговому общению, основанному на развитии 
равноправия и равноценности личностных позиций преподавателя и сту­
дентов, в сотрудничестве, предполагающем не только совместную де­
ятельность, но и обсуждение жизненно важных проблем вуза, в опреде­
лении форм совместной жизнедеятельности, в наибольшей степени от­
вечающих потребностям и интересам студентов и преподавателей.
4. Компетентностный подход. Указанный подход предполага­
ет формирование и развитие социально-личностных и общекультур­
ных компетенций.
Большинство исследователей под социально-личностными компе­
тенциями (CJIK) понимают компетенции, относящиеся к человеку как 
к субъекту деятельности, определяющие его взаимодействие с людьми 
и умение саморазвиваться.
В появившихся в последнее время публикациях и концепциях 
развития социально-личностных компетенций можно обнаружить как 
сходные, повторяющиеся почти во всех группах компетенций, так 
и достаточно специфические (узконаправленные) составляющие на­
пример, способность будущих специалистов к критике и самокрити­
ке, умение убеждать и др. Наиболее важными представляются харак­
теристики, связанные с коммуникативной и социальной компетен­
тностью специалиста.
Необходимо отметить, что в целом профессионально-личност­
ное развитие рассматривается в контексте взаимного влияния индиви­
дуальных особенностей человека и социокультурной и профессио­
нальной среды. Очевидно, что профессиональное развитие человека 
нельзя оторвать от его жизненного пути, т. е. личностного развития.
В связи с этим нам представляется, что социально-личностные 
компетенции по определению включены в контекст будущей профес­
сиональной деятельности и выступают в качестве системообразующе- 
гося фактора в процессе развития профессиональной компетентности 
выпускника как интегративного результата его воспитания в вузе.
Исходя из понимания CJIK как способности выпускника исполь­
зовать полученные знания, умения и навыки для решения и исполне­
ния гражданских и социально-профессиональных задач и функций, 
а также учитывая такие аспекты воспитания, как социальный (иденти­
фикация с социокультурным и профессиональным окружением, при­
нятие его ценностей), индивидуальный (выделение себя из среды, 
т. е. самоопределение, самостановление, самореализация, самоакту­
ализация, которые определяют самоценность человека в жизни и де­
ятельности), коммуникативный (взаимодействие человека со средой, 
межличностное взаимодействие), ценностный (наличие ценностных 
ориентиров и способность воплощать эти ориентиры на практике, 
в своей профессиональной и социальной деятельности), мы выделили 
следующие группы CJIK:
• индивидуально-личностные компетенции;
• компетенции социального взаимодействия и общения;
• нравственно-этические компетенции;
• компетенции саморазвития и самосовершенствования.
Индивидуально-личностные компетенции характеризуют спо­
собность человека к управлению собственным поведением и деятель­
ностью, умение планировать деятельность, выбирать оптимальные 
методы решения проблемы, обобщать результаты, выявлять ошибки, 
осуществлять самоконтроль, коррекцию.
Компетенции социального взаимодействия и общения характе­
ризуют готовность студентов к согласованным действиям, направлен­
ным на достижение цели; предполагают уважение демократических 
принципов общества; участие в функционировании демократических 
институтов; соблюдение культуры поведения в обществе; умение ра­
ботать в коллективе, вносить свои предложения и воспринимать дру­
гие; умение общаться, контактировать, уважать членов коллектива; 
умение сотрудничать в рамках коллективных структур и конструктив­
но решать конфликты.
Нравственно-этические компетенции характеризуют способ­
ность и готовность студентов соблюдать групповые правила и нормы 
поведения, единые стандарты отношений в совместной деятельнос­
ти, разделять единые нравственно-этические ценности, принципы, 
нести ответственность за качество и результаты профессиональной 
деятельности.
Компетенции саморазвития и самосовершенствования характе­
ризуют способность личности к самоорганизованности, самоконтро­
лю поведения и деятельности; готовность к постоянному повышению 
образовательного уровня; потребность в актуализации и реализации
своего личностного потенциала; проявление самостоятельности в тру­
де и освоении профессии; наличие социально-профессиональной на­
правленности личности.
Оценка успешности управления процессом развития (саморазви­
тия) студентов на всех этапах обучения в вузе осуществляется диаг­
ностически.
Определяя цели педагогической диагностики, следует иметь 
в виду, что она выполняет ряд важных функций:
• информационную, сущность которой заключается в получении 
данных о ходе развития личности, ее отдельных сторон, факторах 
и условиях функционирования воспитательного процесса;
• аналитическую, смысл которой состоит в анализе получаемого 
материала и создании базы для принятия адекватного решения или 
подведения итогов всей работы;
• ориентировочную, которая сводится к управленческой ориен­
тации относительно факторов, условий, фактов, средств образования 
личности при организации и коррекции воспитательного процесса;
• контрольную, значимость которой состоит в поддержании ста­
бильности учебно-воспитательного процесса и переводе его на более 
высокий уровень, когда объект превращается в субъект образования;
• управленческую, заключающуюся в регулировании процесса, 
его коррекции, создании условий для развития способностей обуча­
ющихся.
В связи с этим особую значимость приобретают создание моде­
ли выпускника, разработка профессиограммы, отражающей основные 
функциональные компоненты личности будущего специалиста, рас­
крывающие ее динамические процессуально содержательные характе­
ристики.
Профессиограмма включает оптимальный комплекс знаний, 
умений и навыков, характеристику практической деятельности специ­
алиста, перечень социально-профессиональных ценностей, профес­
сионально важных качеств и ключевых компетенций. Являясь мо­
дельным отражением профессионального будущего студента, она по­
зволяет управлять социально-профессиональным воспитанием, психо­
логически и методически компетентно организовывать профессио­
нально-образовательный процесс, планировать и осуществлять вне- 
учебную деятельность, а также диагностировать и оценивать качество
воспитания, в том числе и уровень развития социально-личностных 
компетенций. Выделенные в профессиограмме подструктуры личнос­
ти будущего специалиста определяют уровень подготовленности, вос­
питанности и развитости студента на каждом этапе его профессио­
нального становления в вузе. Разделение их достаточно условно, так 
как все подструктуры личности проявляются в режиме ^функциони­
рования.
В профессиограмме представлены следующие подструктуры лич­
ности студента:
1) деятельностная подструктура -  учебно-познавательная мо­
тивация; возможности для самореализации в учебной, научной и об­
щественной работе; способность к преодолению субъективных и объ­
ективных трудностей; готовность принять ответственность на себя за 
свою профессиональную карьеру;
2) личностная подструктура -  профессиональная и социальная 
мотивация; удовлетворенность учебой; профессиональная социализа­
ция; социально и профессионально значимые качества; профессио­
нальная компетентность;
3 )социально ориентированная подструктура- соблюдение кон- 
венциальных норм поведения и нравственно-этических норм; инфор­
мированность в делах университета; социально-правовая защищен­
ность; умение анализировать социальную реальность, осуществлять 
социальные коммуникации; ответственность, проявляемая в самоор­
ганизации и самоуправлении.
Данные критерии положены в основу разработки мониторинга 
социально-профессионального развития будущего специалиста и рас­
сматриваются нами не только как средство контроля и отслеживания 
эффективности воспитательного процесса, но и как информационная 
база для развития аутокомпетентности студента и коррекции его со­
циально-профессионального становления.
В процессе профессионального становления личности студента 
содержание подструктур изменяется, происходят интеграция компо­
нентов внутри каждой подструктуры, развитие сложных профессио­
нально обусловленных констелляций, интегрирующих компоненты 
разных подструктур, что приводит к образованию основных составля­
ющих социально-личностных компетенций. Последние обеспечивают 
конкурентоспособность, профессиональную и социальную мобильность,
продуктивность профессиональной деятельности, способствуют про­
фессиональному росту, повышению квалификации и развитию карь­
еры специалиста.
Следует подчеркнуть, что главным исходным и конечным объ­
ектом оценки действенности воспитательного процесса в вузе являет­
ся личность студента, его профессиональное и социальное развитие.
При определении воспитательных целей и приоритетных на­
правлений социально-профессионального воспитания необходимо 
учитывать социальный заказ на подготовку специалиста, тенденции 
развития современного профессионального образования, а также кон­
цептуальную направленность конкретной образовательной програм­
мы в образовательном учреждении данного типа.
Целями социально-профессионального воспитания являются раз­
витие профессионально-нравственного сознания и поведения, формиро­
вание социально-профессиональных установок, мотивов, отношений, 
ценностных ориентаций, обеспечивающих саморазвитие и самоактуали­
зацию, а также полноценное участие в профессиональной жизни.
Задачами социально-профессионального воспитания будущих 
специалистов выступают:
• адаптация первокурсников к вузовской среде;
• создание оптимальных условий для дальнейшей социализации 
студенческой молодежи;
• обеспечение духовно-нравственного становления;
• оказание помощи в социальном и профессиональном само­
определении;
• развитие социально значимых и профессионально важных ка­
честв личности;
• содействие в поиске своего места в профессиональном мире 
после завершения образования и формирование конкурентоспособ­
ности выпускников;
• формирование профессионально-этических норм поведения;
• помощь в освоении объективной системы социальных ролей;
• формирование профессиональной культуры будущего специ­
алиста.
К основным принципам социально-профессионального воспита­
ния относятся: а) признание приоритета индивидуальности личности, 
ее жизненного опыта и самоценности, б) гуманизация взаимоотноше­
ний всех субъектов профессионально-образовательного процесса,
в) ответственность человека за свое социальное и профессиональное 
становление.
Личностно значимые качества как структурный компонент мо­
дели выпускника вуза образуют всеобщий культурно-антропологи­
ческий базис для развития социально и профессионально значимых 
качеств в результате активного участия студента в соответствующих 
видах деятельности. Поэтому личностно развивающее направление 
социально-профессионального воспитания студентов является веду­
щим по отношению к гражданскому и профессиональному.
В структуре личностно развивающего направления социально­
профессионального воспитания мы выделяем следующие виды педа­
гогического влияния:
1. Культурно-нравственное воспитание -  ориентировано на фор­
мирование у студентов целостного представления о мире, месте человека 
в данном мире, системе общечеловеческих ценностей. Его содержанием 
является развитие духовно-ценностной сферы самосознания, понимания 
студентами духовно-ценностных основ бытия человека, места и роли се­
мьи и коллектива, родины и государства. Главными выступают такие цен­
ности, как истина, добро, красота, свобода, патриотизм, справедливость.
Культурно-нравственная составляющая воспитательного про­
цесса реализуется посредством изучения студентами курсов филосо­
фии, истории России, аксиологии, этики, эстетики, культурологии, ре­
лигиоведения.
Критериями сформированности культурно-нравственных ка­
честв выступают способность студента охарактеризовать значимые 
ценности, обосновать их иерархию, демонстрация в поведении куль­
турной и профессиональной идентичности.
Прогнозируемым результатом культурно-нравственного воспи­
тания является личность, обладающая целостным мировоззрением 
и мироотношением, культурно идентичная, способная к построению 
ценностной стратегии жизненного пути.
2. Духовно-творческое воспитание -  ориентировано на разви­
тие целостной субъективности на основе усвоения студентами куль­
туры в ее многообразии. Здесь уделяется внимание развитию таких 
общекультурных способностей, как совесть, нравственная воля, эсте­
тический вкус, любовь к людям.
Духовно-творческий компонент воспитания обеспечивается 
учебными курсами психологии, педагогики, религиоведения, культу­
рологии, философии.
Критерием сформированности духовно-творческих качеств лич­
ности студента выступает творческая продуктивность в учебно-про­
фессиональной и культурнодосуговой сферах жизнедеятельности.
Прогнозируемым результатом духовно-творческого воспитания 
является творческая, нравственная личность, характеризующаяся це­
лостной субъективностью.
3 . Гуманитарно-экологическое воспитание -  ориентировано 
на обучение студентов навыкам реализации ими здорового образа 
жизни, на использование здоровьесберегающих технологий, оказание 
психолого-педагогической поддержки при возникновении у студен­
тов проблемных ситуаций.
Гуманитарно-экологическое содержание учебно-воспитательно­
го процесса реализуется в таких дисциплинах учебного плана, как фи­
зиология, валеология, гигиена, основы безопасности жизнедеятель­
ности, физиология труда, эргономика, физическое воспитание и пр.
В качестве критериев эффективности гуманитарно-экологического 
воспитания рассматривают участие в массовых спортивных мероприяти­
ях, секциях, проявление инициативы по созданию и поддержанию эколо­
гичной среды (участие в субботниках, экологических акциях и пр.).
Прогнозируемый результат гуманитарно-экологического воспи­
тания -  физически и психически здоровый человек.
4. Социальное воспитание -  ориентировано на развитие соци­
ального сознания, понимания студентами содержания социальных 
процессов, отношений и норм, функций социальных институтов и об­
щностей, социальной структуры в целом.
Социальное воспитание осуществляется, главным образом, по­
средством изучения студентами таких дисциплин, как социология, со­
циальная психология, конфликтология, политология, правоведение, 
экономика.
Прогнозируемый результат социального воспитания -  личность, 
обладающая социальной компетентностью, способностью к сотрудни­
честву и совместной деятельности в коллективе [2].
5. Учебно-профессиональное воспитание- ориентировано на 
усвоение студентами своих обязанностей и прав, форм поведения в вузе,
ритуалов, традиций учебного заведения. Большое внимание уделяется 
поэтапному развитию понимания социального статуса учебной про­
фессии, профессиональной этики, формированию устойчивых про­
фессиональных ценностей, установок, мотивов, которые, в свою оче­
редь, создают условия для самореализации человека в профессиональ­
ной деятельности.
Учебно-профессиональный компонент воспитательного процес­
са обеспечивается изучением студентами общепрофессиональных 
специальных дисциплин, таких как введение в профессию, психоло­
гия профессионального образования, основы компьютерных техноло­
гий, психология профессий.
Прогнозируемый результат воспитания -  профессиональная 
компетентность, т. е. соответствие ценностей и знаний, личных спо­
собностей и умений специалиста его профессиональным и должнос­
тным обязанностям и правам.
Важным условием успешности воспитательной работы на всех 
этапах обучения, на наш взгляд, может стать психолого-педагогичес- 
кое сопровождение социально-профессионального воспитания сту­
дентов в вузе.
Прежде всего, определим, что же такое психологическое сопро­
вождение. В общепринятом понимании сопровождать -  значит следо­
вать рядом, продвигаться вместе с кем-либо в качестве спутника или 
провожатого. Отсюда психологическое сопровождение профессио­
нального становления -  это движение вместе с изменяющейся лич­
ностью, рядом с ней, своевременное указание возможных путей, при 
необходимости -  содействие, помощь и поддержка.
Кто же осуществляет это сопровождение? Профессиональный 
путь -  длинная дорога. Начинается она в детстве и заканчивается в по­
жилом возрасте. Поэтому сопровождающих профессиональное станов­
ление человека много: это родители, учителя, коллеги, руководители, 
социальные работники. Компетентное и продуктивное психологичес­
кое сопровождение может осуществлять специально подготовленный 
человек -  психолог-профконсультант. Оказывая человеку помощь 
и поддержку в выборе траектории профессионального развития, психо­
лог не навязывает ему свое мнение, а помогает наметить ориентиры. 
Выбор своего пути становления -  право и обязанность каждой личнос­
ти, но, образно говоря, на перекрестках и развилках, при появлении ус­
талости, при подъемах на гору и спусках человек нуждается в помощи 
и поддержке. Неплохо, если рядом окажется квалифицированный, ком­
петентный специалист- психолог. Именно о таком сопровождении 
и идет речь.
Таким образом, психологическое сопровождение- это целос­
тный процесс изучения, формирования, развития и коррекции про­
фессионального становления личности.
По мнению Н. С. Глуханюк, философским основанием системы 
сопровождения человека является концепция свободного выбора как 
условия развития. Ключевым для формирования теоретических основ 
психологического сопровождения стал личностно ориентированный 
подход, в логике которого развитие понимается как выбор и освоение 
субъектом тех или иных инноваций, путей профессионального ста­
новления. Естественно, каждая ситуация выбора порождает множе­
ственность вариантов решений, опосредованных социально-экономи­
ческими условиями. Сопровождение может трактоваться как помощь 
субъекту в формировании ориентационного поля развития, ответ­
ственность за действия в котором несет он сам [1, с. 199].
Важнейшим постулатом данного подхода выступает приори­
тетность опоры на внутренний потенциал субъекта и, следовательно, 
его права самостоятельно совершать выбор и нести за него ответ­
ственность. Однако декларация этого права еще не является его га­
рантией. Для осуществления права свободного выбора различных 
альтернатив профессионального становления необходимо научить че­
ловека выбирать, помочь ему разобраться в сути проблемной ситу­
ации, выработать план решения и сделать первые шаги.
Цель психологического сопровождения -  полноценная реализа­
ция профессионально-психологического потенциала личности и удов­
летворение потребностей субъекта деятельности. Главное- помочь 
человеку реализовать себя в профессиональной деятельности.
Выделим основные концептуальные положения психологичес­
кого сопровождения профессионального становления личности:
• наличие социально-экономических условий для того, чтобы 
личность могла осуществить себя в профессиональной жизни;
• необходимость для полноценного профессионального станов­
ления социально-психологического обеспечения, помощи и поддер­
жки со стороны общества;
• признание права личности на самостоятельный выбор спосо­
бов реализации своих социально-профессиональных функций;
• принятие личностью на себя ответственности за качество про­
фессионального становления и реализацию своего профессионально­
психологического потенциала;
• гармонизация внутреннего психического развития личности 
и внешних условий социально-профессиональной жизни.
Функции психологического сопровождения и содействия:
1) информационно-аналитическое сопровождение отдельных 
этапов профессионального становления (выбор профессии, началь­
ный этап профадаптации, профессионализация и т. д.);
2) проектирование и самопроектирование сценариев отдельных 
этапов профессионального становления;
3) психологически компетентное оказание поддержки и помощи 
личности в преодолении трудностей профессионального становления, 
особенно при изменении социально-профессиональной среды;
4) профессиональная реабилитация личности в случае длитель­
ного перерыва в профессиональной деятельности (женщины после 
рождения ребенка; безработные; люди, вышедшие из мест заключе­
ния, и др.);
5) обеспечение социально-профессионального самосохранения;
6) профилактика развития профессиональных деформаций, ока­
зание помощи в преодолении кризисов и стагнации;
7) коррекция социально-профессионального и психологического 
профиля личности.
Реализация функций психологического сопровождения возмож­
на при использовании личностно ориентированных технологий про­
фессионального развития, в частности:
• развивающей диагностики;
• тренингов личностного и профессионального развития и само­
развития;
• мониторинга социально-профессионального развития;
• технологий формирования психологической аутокомпетентности;
• психологического консультирования по проблемам социально­
профессионального развития;
• проектирования альтернативных сценариев профессиональной 
жизни;
• личностно ориентированных тренингов повышения социаль­
но-профессиональной и психолого-педагогической компетентности;
• ретроспекции профессиональной жизни (метод психобиографии);
• тренингов самоуправления, саморегуляции эмоционально-во­
левой сферы и самовосстановления личности.
Одна из главных задач психологического сопровождения соци­
ально-профессионального воспитания -  не только оказывать своевре­
менную помощь и поддержку личности, но и научить ее самосто­
ятельно преодолевать трудности этого процесса, ответственно отно­
ситься к своему становлению, помочь личности стать полноценным 
субъектом своей профессиональной жизни. Необходимость и важ­
ность решения этой задачи обусловлены социально-экономической 
нестабильностью, многочисленными переменами в индивидуальной 
жизни каждого человека, его индивидуально-психологическими осо­
бенностями, а также случайными обстоятельствами.
Психологическое сопровождение предполагает создание ориен­
тационного поля профессионального развития личности, укрепление 
профессионального Я, поддержание адекватной самооценки, опера­
тивную помощь и поддержку, саморегуляцию жизнедеятельности, ос­
воение технологий профессионального самосохранения.
Результатами психологического сопровождения профессиональ­
ного становления являются профессиональное развитие и саморазви­
тие личности, реализация профессионально-психологического потен­
циала, обеспечение профессионального самосохранения, удовлетворен­
ность трудом и повышение эффективности профессиональной де­
ятельности [1].
Таким образом, психологическое сопровождение -  это техноло­
гия, основанная на единстве следующих функций:
1) диагностика существа возникшей проблемы;
2) поиск информации о проблеме и путях ее решения;
3) консультация на этапе принятия решения и выработки плана 
решения проблемы;
4) первичная помощь на этапе реализации плана решения.
Разрабатывая концепцию психологического сопровождения про­
фессионализации педагога, Н. С. Глуханюк интепретирует сопровож­
дение как метод, обеспечивающий создание условий для принятия
субъектом оптимальных решений в различных ситуациях жизненного 
выбора. К ситуациям жизненного выбора относятся различные проб­
лемные ситуации, путем разрешения которых человек определяет для 
себя траекторию развития.
Исходя из того что каждый студент имеет индивидуальные жиз­
ненные проблемы, свои возможности развития, объектом психолого­
педагогического сопровождения воспитательного процесса в вузе 
должен стать внутренний потенциал будущего специалиста.
Нам представляется, что целями психолого-педагогического со­
провождения социально-профессионального воспитания студентов 
являются актуализация и развитие индивидуально-психологического 
потенциала, удовлетворение потребности в социальном и профессио­
нальном самоопределении, формирование социально-профессиональ­
ных установок, мотивов, отношений, ценностных ориентаций, иници­
ирующих процессы саморазвития личности будущих специалистов.
На наш взгляд, психолого-педагогическое сопровождение воспи­
тательного процесса в вузе можно рассматривать как комбинаторную 
технологию, включающую в себя в качестве психологического аспекта:
• диагностику исходного уровня и динамики профессионально­
го воспитания студентов; выявление характера и особенностей про­
фессиональных установок, ожиданий, и намерений, интересов, пред­
почтений и ценностей, а также личностных возможностей студентов;
• психологическую помощь в развитии профессионально-лич­
ностного потенциала;
• психологическую поддержку в преодолении трудностей са­
мостоятельного проектирования деятельности и поведения;
• консультирование по вопросам жизнедеятельности;
• содействие в профессиональном самоопределении.
В качестве педагогического аспекта психолого-педагогическое 
сопровождение включает в себя:
• создание гуманистического воспитательного пространства, 
направленного на гармонизацию и интеграцию отношений всех субъ­
ектов воспитания;
• эстетизацию сферы и среды обучения и воспитания;
• учет всех элементов воспитательного пространства, в том 
числе создание высокоорганизованного студенческого и педагоги­
ческого сообщества, оптимизацию социально-профессионального парт­
нерства студентов, преподавателей и других субъектов учебно-вос­
питательного процесса;
• методическое обеспечение воспитательного процесса.
Реализация психолого-педагогического сопровождения воспита­
тельного процесса предполагает наличие комплексной программы, 
при проектировании которой могут быть выделены начальный, основ­
ной и заключительный этапы профессионального обучения и воспита­
ния студентов в вузе.
Задачами начального этапа профессионального воспитания яв­
ляются:
1) адаптация первокурсников к условиям и содержанию образо­
вательного процесса, месту и роли в общей структуре этого процесса;
2) усвоение студентами организационных норм и традиций;
3) включение студентов в систему межличностных связей и от­
ношений;
4) формирование и развитие умений самостоятельной организа­
ции учебно-познавательной деятельности студентов.
Решение этих задач предполагает использование следующих 
средств и способов психолого-педагогического сопровождения на­
чального этапа профессионального воспитания студентов:
• диагностика готовности к учебно-познавательной деятельнос­
ти, мотивов учения, ценностных ориентаций, социально-психологи­
ческих и профессиональных установок, интересов, предпочтений лич­
ности;
• помощь в развитии учебных умений и овладении техникой са­
морегуляции, в разработке проектов -  прогнозов развития профессио­
нально-личностного потенциала студентов;
• психологическая поддержка первокурсников в преодолении 
трудностей самостоятельной жизни и установлении гармоничных вза­
имоотношений с однокурсниками и педагогами;
• консультирование первокурсников, испытывающих затрудне­
ния и проблемы в профессиональном самоопределении;
• содействие в профессиональном самоопределении, выбор новых 
средств усиления положительной мотивации к будущей профессии;
• ориентация студентов на сотрудничество, включение их в па­
ритетный диалог.
Критериями успешного прохождения этого этапа выступают 
адаптация студентов к учебно-воспитательному процессу вуза, лич­
ностное самоопределение, выработка нового стиля жизнедеятельнос­
ти, сформированная установка на самопознание, самоанализ и само­
развитие.
Основной этап обучения студентов в вузе характеризуется вы­
полнением преимущественно учебно-исследовательской деятельнос­
ти, ориентированной на развитие общих и специальных способностей 
обучаемых, интеллекта, эмоционально-волевой регуляции, формиро­
вание ответственности за свое профессиональное становление и са­
мостоятельности.
К средствам сопровождения можно отнести развивающую диаг­
ностику, психологическое и педагогическое консультирование, тре­
нинг самопознания, разработку педагогических ситуаций, предпола­
гающих нравственный выбор или свободный выбор в условиях стол­
кновения мнений, интересов, желаний.
Прогнозируемым воспитательным результатом этого этапа явля­
ются практические умения анализировать социальную реальность, 
успешно осуществлять социальные коммуникации, действовать в со­
ответствии с общепринятыми нормами, требованиями и правилами, 
активная жизненная позиция, осознание ценности собственного Я, от­
ветственность, проявляемая в самоорганизации и самоуправлении 
учебной деятельностью.
К приоритетным воспитательным задачам завершающего этапа 
профессионального образования студентов относятся развитие устой­
чивой системы профессиональных и жизненных ценностей, мотивов; 
выработка четкой индивидуальной профессиональной позиции, го­
товности к самостоятельной профессиональной деятельности; овладе­
ние новыми социальными ролями (жены, мужа, матери, отца); совер­
шенствование компонентов профессиональной культуры; расширение 
сферы профессионального сознания.
Психолого-педагогическое сопровождение сводится к заключи­
тельной диагностике профессиональных способностей, помощи 
в поиске собственной профессиональной ниши с целью реализации 
личностного потенциала, поддержке в определении личностных смы­
слов будущей жизнедеятельности, консультированию по вопросам се­
мейных отношений и к содействию в трудоустройстве.
Наиболее важными критериями результативности данного этапа 
являются профессиональная идентичность, профессиональная компе­
тентность, т. е. соответствие ценностей, знаний, личных способностей 
и умений специалиста его профессиональным должностным обязан­
ностям и правам. Значимым результатом выступает сформирован- 
ность ключевых компетенций будущего специалиста, позволяющих 
ему достаточно быстро адаптироваться в различных социальных 
и профессиональных сообществах, таких как способность к преодоле­
нию субъективных и объективных трудностей, готовность принять 
ответственность за свою профессиональную карьеру.
Таким образом, психолого-педагогическое сопровождение дол­
жно стать одним из главных условий успешности социально-профес­
сионального воспитания студентов в вузе.
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Раздел 2
СТРУКТУРА И СОДЕРЖАНИЕ ПОДГОТОВКИ
Глава 8. Содержание профессионально-технического 
образования
Реализация задач по достижению качественно нового уровня 
подготовки квалифицированных рабочих, формирование системы, гиб­
ко реагирующей на конъюнктуру рынка труда и вместе с тем эконо­
мически устойчивой, социально защищенной и конкурентоспособной, 
выдвигает на передний план проблему совершенствования профес­
сионального образования, его научного и программно-методического 
обеспечения.
Ф. Энгельс писал о том, что если буржуазия заботится о суще­
ствовании рабочих лишь постольку, поскольку это ей необходимо, то 
не приходится удивляться, если она и образование дает им лишь в той 
мере, в какой это отвечает ее интересам [2]. Это положение не утрати­
ло своей актуальности и в наши дни. В современной педагогике раз­
ных стран имеется немало проектов демократизации образования, де­
кларирующих равенство возможностей для всех социальных групп. 
Тем не менее, на практике в государственных и частных учебных за­
ведениях сохраняются существенные различия в содержании образо­
вания, отсутствуют единые требования к учебным планам и програм­
мам, срокам обучения и т. д.
Значительный интерес представляют исследования американского 
ученого Б. Блума него последователей, работы X. Габа, Д. Лоотона, 
Дж. Уайта, П. Херста, М. Холта и многих других педагогов и психоло­
гов, разрабатывающих проблемы содержания образования, углубления 
межпредметных связей, создания интегрированных курсов, объединя­
ющих знания из различных предметов и взаимно дополняющих друг 
друга и т. п. Однако эти работы ориентированы главным образом на по­
требности сегодняшнего дня, решают преимущественно частные, ло­
кальные педагогические задачи. Американский ученый С. Хук говорит 
о том, что, чему бы мы ни учили, мы учим во имя настоящего. Следова­
тельно, главным критерием отбора учебного материала должен быть 
критерий релевантности (уместности, соответствия) содержания образо­
вания и воспитания сегодняшним интересам и потребностям ребенка.
При рассмотрении подобных прагматических взглядов этих пе­
дагогов напрашиваются сравнения со ставшими уже классическими 
высказываниями известных педагогов прошлого. Актуальность их с го­
дами не уменьшилась [4].
Я. А. Коменский утверждал, что всесторонняя культура духа тре­
бует, чтобы все люди имели знание о будущей жизни, воодушевля­
лись мечтой о ней и прямыми путями были ведомы к ней. Следова­
тельно, нужно преподавать только то, что приносит самую основа­
тельную пользу как в настоящей, так и в будущей жизни.
О том же свидетельствуют работы И. Канта, в которых отмеча­
ется, что принцип искусства воспитания гласит: «Дети должны воспи­
тываться не для настоящего, но для будущего, возможно лучшего сос­
тояния рода человеческого, т. е. для идеи человечества, и сообразно 
его общему назначению».
А. Дистервег писал о том, что под практическим направлением 
подразумевается не беспрестанное приспособление к будущим непос­
редственным узкожитейским потребностям, а тот способ обучения, 
при котором ученику не дается ничего, что не имело бы значения для 
просветления головы, возбуждения добрых чувств, укрепления силы 
веры. Все, чему он учится, должно иметь непосредственное отноше­
ние или к человеческому уму, или к человеческой жизни.
О продолжении прогрессивных традиций и своеобразной пере­
кличке разных педагогических поколений свидетельствуют и выска­
зывания известных русских и советских педагогов, подчеркивающих 
исключительную важность прогностической направленности системы 
образования и педагогической науки.
По мнению П. Ф. Каптерева, педагогический процесс имеет сво­
ей целью создание идеального человека и человечества, и вся педаго­
гика может рассматриваться с известной точки зрения как наука и 
практика, направленная в будущее, но не теряющая из виду настояще­
го, которое служит опорой и основанием будущего.
А. С. Макаренко утверждал, что проектировка личности как 
продукта воспитания должна производиться на основании заказа об­
щества. Требования общества действительны только для определен­
но
ной эпохи. Со сменой поколений меняются и требования, причем из­
менения эти вносятся постепенно, по мере роста и совершенствова­
ния всей общественной жизни.
В работах В. А. Сухомлинского отмечается, что без научного 
предвидения воспитание превратилось бы в примитивный присмотр, 
воспитатель -  в неграмотную няньку, педагогика -  в знахарство. Суть 
культуры педагогического процесса -  в умении предвидеть.
Прогнозируя содержание образования, педагоги исходят из объек­
тивных факторов и тенденций, связанных с закономерностями социально- 
экономического и научно-технического развития общества. При этом учи­
тывается объективно присущая системе образования инерционность, оп­
ределенное отставание от тех изменений, которые непрерывно (эволюци- 
онно, а нередко и революционно, скачкообразно) совершаются в социаль­
но-экономической и научно-технической сферах общества. Особенно по­
казательна инерционность системы образования в условиях научно-техни­
ческой революции, сопровождающейся, как сейчас принято говорить, ин­
формационным взрывом- стремительным нарастанием потоков самой 
разнообразной информации, которую все труднее оперативно учесть 
и своевременно отразить в содержании изучаемых учебных дисциплин.
Инерционность образования наиболее остро ощущается в системе 
профессиональной подготовки -  в вузах, техникумах, профессионально- 
технических училищах. Не случайно выпускникам этих учебных заве­
дений нередко приходится доучиваться непосредственно на производ­
стве, а период их профессиональной адаптации к требованиям произ­
водства чрезмерно затягивается, что отнюдь не соответствует ни инте­
ресам производства, ни интересам молодого рабочего или специалиста, 
ни самой системе базового профессионального образования, во многом 
теряющей свой престиж из-за необходимости постоянного доучивания 
и тем более переучивания выпускников вне учебного заведения.
Конечно, полностью преодолеть инерционность базового образова­
ния весьма трудно. Поэтому все большее значение приобретает система 
так называемого дополнительного, непрерывного или, как ее чаще всего 
называют, система неформального образования, которая активно развива­
ется во всем мире и во многом способствует преодолению объективно 
действующего противоречия между постоянно изменяющимися требова­
ниями науки, техники, производства к общеобразовательной и профессио­
нальной подготовке рабочих и специалистов и реальными возможностями 
системы образования удовлетворить эти требования.
Нельзя не видеть, однако, что это хотя и весьма эффективный, 
но не единственный путь преодоления инерционности, тем более, что 
система дополнительного образования, последипломного повышения 
квалификации по существу имеет дело с уже свершившимся фактом 
несоответствия реального образовательного уровня работников той 
или иной квалификации и профиля требованиям производства. Поэто­
му не меньшее, так сказать, профилактическое значение приобретают 
принципиальная ориентация содержания базового образования на 
перспективу, оперативная и своевременная (с необходимым упрежде­
нием) корректировка содержания учебных дисциплин (учебных про­
грамм, учебников, учебно-методических пособий) с учетом перспек­
тивных общественных потребностей. Это направление научной де­
ятельности в педагогике получило название дидактического прогно­
зирования, и оно весьма интенсивно развивается во многих странах.
Вполне естественно, что, решая прогностические проблемы со­
держания образования, необходимо ориентироваться на достижение 
общей целевой установки современной педагогики -  формирование 
всесторонне развитой личности. Поэтому при всей важности своевре­
менного включения научно-технической и производственной инфор­
мации этого все же оказывается недостаточно для достижения целей 
образования.
Главное внимание в дидактике учебного заведения уделяется ре­
ализации триединой задачи -  обучения, воспитания и развития обучаю­
щихся. Это означает, что содержание образования не может ограничи­
ваться только определенным набором знаний, пусть даже самых акту­
альных и прогностически необходимых, в него должны входить и дру­
гие, не менее важные компоненты -  интеллектуальные и практические 
умения и навыки, опыт творческой деятельности и, что следует подчер­
кнуть особо, материал, способствующий воспитанию эмоционально­
ценностного отношения обучающихся к миру и друг к другу, формиро­
ванию научного мировоззрения на основе общечеловеческих ценностей, 
системы нравственных качеств, предопределяющих поведение и пос­
тупки человека в различных жизненных ситуациях.
Новые экономические условия хозяйствования в период перехо­
да к рыночной экономике вызывают качественные изменения в харак­
тере и содержании труда квалифицированных рабочих, в профессио­
нально-квалификационной структуре рабочего класса.
Содержание труда, для выполнения которого готовятся будущие 
рабочие, определяет направление совершенствования профессиональ­
ной подготовки, особенности педагогического процесса.
Данные тенденции оказывают влияние на качественные характе­
ристики рабочего класса. Это находит свое выражение в изменении 
характера и организации труда современного рабочего, в котором все 
больше присутствуют элементы творчества, и в изменении образова­
тельной и профессионально-квалификационной структуры рабочих 
кадров. Неотложные задачи сегодня -  повысить качество общеобразо­
вательной и профессиональной подготовки квалифицированных рабо­
чих по всем формам обучения, т. е. в соответствии с требованиями 
рыночной экономики и современного производства обеспечить глубо­
кое овладение обучающимися основами науки, специальными знани­
ями, умениями и навыками, формирование у них культуры труда, тру­
долюбия, высокой нравственности.
Общей тенденцией современного развития профессионально­
квалификационной структуры рабочих кадров являются сравнительно 
высокие темпы роста численности квалифицированных и высококва­
лифицированных рабочих. Эта тенденция характерна для всех отрас­
лей промышленности.
С ростом уровня автоматизации производственных процессов из­
меняется не только квалификационная, но и профессиональная структу­
ра рабочих кадров. С видоизменением технического базиса производ­
ства существенно изменяются содержание и условия труда во многих 
традиционных, давно сложившихся профессиях; повышаются квалифи­
цированность и интеллектуальность труда; происходят интеграция тру­
довых функций и возрастание роли рабочих широкого профиля, что 
особенно важно в условиях расширения зон обслуживания. Идет про­
цесс появления новых, интегрированных профессий, связанных с науч­
но-техническим прогрессом в области техники и технологии.
Таким образом, внедрение достижений научно-технического про­
гресса изменяет сложившийся облик профессионально-квалификацион­
ной структуры рабочих кадров. Но главное не в количественной сторо­
не дела -  увеличении доли квалифицированных рабочих, а в качествен­
ной перестройке всей структуры подготовки рабочих кадров.
Современный рабочий не должен быть узким специалистом, он 
должен владеть несколькими (3-8) смежными профессиями. А это,
в свою очередь, означает, что нужно перестроить систему профессио­
нальной подготовки рабочих в профтехучилищах и в первую очередь 
готовить рабочих по группам профессий и профессиям широкого про­
филя. Такая переориентация с подготовки узкоспециализированных 
рабочих на преимущественную подготовку рабочих по группам про­
фессий (или так называемым интегрированным группам рабочих про­
фессий) в профтехучилищах отражена в новом перечне профессий 
квалифицированных рабочих, подготавливаемых по различным фор­
мам обучения.
Должна измениться психология рабочего, его отношение к мно­
гообразию форм собственности, к труду, ибо изменяются формы опла­
ты и организации труда. Необходимо так перестроить профессиональ­
ную подготовку рабочих, чтобы молодой человек не только мог рабо­
тать по нескольким профессиям, но и хотел это делать.
Важное значение имеет формирование у будущих рабочих ясно­
го осознания перспектив развития своей профессии, ее роли и места 
в общественном разделении труда, гордости за порученное дело, уве­
ренности в правильности выбора своей профессии. А это означает, 
что должна быть существенно перестроена вся работа по обучению, 
воспитанию и развитию обучающихся.
В центре внимания педагогической науки неизменно находится 
молодой человек, его жизненные интересы и возможности, способ­
ности и нравственные ценности.
Тенденция к интеграции и дифференциации в развитии науки, 
техники и производства, возникновение межотраслевых промышлен­
ных комплексов и новых отраслей промышленности и технологии -  
атомной энергетики, электроники, робототехники, генной инженерии, 
трансформация всех сфер управления порождают не только производ­
ственные, но и социальные, идеологические, моральные проблемы.
Учет требований рынка труда в процессе профессионального 
обучения и воспитания имеет стратегический, тактический, социаль­
ный, идеологический, педагогический, психологический и физиологи­
ческий аспекты.
Стратегический аспект находит свое выражение в формировании 
социально-политехнического типа рабочего. Тактический аспект реали­
зуется через выполнение текущих задач. Социальный и идеологический 
аспекты направлены на взаимодействие профтехучилища с окружа­
ющей социальной действительностью, находят свое выражение в потен­
циальной возможности наиболее разносторонне удовлетворять потреб­
ности и интересы учащихся -  общественные, материальные, моральные, 
коллективные и личные, профессиональные и познавательные, и преж­
де всего потребность в труде, которые выступают в качестве движущих 
сил профессионального образования, обучения и воспитания.
Педагогический аспект охватывает весь учебно-воспитательный 
процесс как целостность, обеспечивает формирование личности в про­
цессе учения и труда, систему воспитательных воздействий на уча­
щихся, комплексность в процессе воспитания, профессиональную ди­
намику развития способностей и лучших качеств квалифицированно­
го рабочего, стимулирует активность обучающихся.
Психологический аспект выражается в развитии технического 
и экономического мышления, способностей учащихся, в профориен­
тации на рабочие профессии, формировании нравственно-психологи­
ческих установок на профессию, потребностей, интересов, убежде­
ний -  источников активного отношения к окружающему миру.
В процессе профессионального обучения и воспитания проявля­
ются присущие учащимся физические, социальные и духовные каче­
ства. Они оказывают решающее влияние на эффективность овладения 
профессией, постоянно совершенствуются в производительном труде, 
общении посредством целенаправленной воспитательной работы, са­
мовоспитания.
Физиологический аспект находит свое выражение в профессио­
нальной направленности личности, характеристике основных физи­
ологических и психофизиологических функций и качеств организма 
и личности, в психофизиологическом отборе учащихся на рабочие про­
фессии, установлении диагностических нормативов (возрастных, поло­
вых, региональных) в системе функциональной диагностики и в оцен­
ке профессионального соответствия личности.
Актуальность проблемы профессионального воспитания, про­
фессиональной подготовки определяется:
• изменением профессионально-квалификационной структуры 
рабочих под влиянием социально-экономического развития и научно- 
технического прогресса;
• перспективами совершенствования и развития профессиональ­
ной школы;
• интеграцией и дифференциацией содержания труда квалифи­
цированных и высококвалифицированных рабочих; переходом систе­
мы профтехобразования на подготовку рабочих по интегрированным 
группам профессий и профессиям широкого профиля, овладевших на­
учно-техническими знаниями, близкими к знаниям инженерно-техни­
ческих работников;
• расширением социальных функций будущих рабочих в связи 
с переходом к рыночной экономике и их широким участием в эконо­
мической, производственной и культурной жизни;
• переходом ко всеобщему профессиональному образованию 
молодежи в системе непрерывного образования.
Принципы профессиональной подготовки как важнейшая катего­
рия, раскрывающая движущие силы, закономерности, правила и специ­
фические особенности профессионального обучения и воспитания уча­
щихся профтехучилищ, должны отражать общие цели формирования 
личности и подготовки учащихся к производительному труду, а также 
и профессионально-специфические цели, которые более конкретно 
ориентируют на формирование качеств, необходимых будущему ква­
лифицированному рабочему для выполнения конкретных требований, 
предъявляемых определенным видом труда и профессией.
Опираясь на ведущие принципы педагогики (гуманистичность, 
демократизм, единство обучения и воспитания, связь воспитания 
с трудом, комплексность, системность воспитательного процесса, 
единство и преемственность педагогических воздействий) и на основ­
ные закономерности (всестороннее и гармоническое развитие личнос­
ти, взаимосвязь общеобразовательной и профессиональной подготов­
ки, соединение обучения с производительным трудом), А. П. Беляева 
считает, что между всеми элементами содержания образования (зна­
ния, умения, навыки, идейно-нравственные ориентации) существует 
тесная связь. В процессе обучения проявляются особенности профес­
сиональной деятельности, а также условия и способы усвоения зна­
ний, формирования основ профессионального мастерства. Знания есть 
продукт деятельности, они выступают ее основой и регулятором. 
В свою очередь, умения и навыки без знаний невозможны, так как 
творческая деятельность осуществляется на содержательном матери­
але знаний, а воспитанность предполагает их использование в дея­
тельности, предусматривающей поведенческие умения и навыки.
Содержание профтехобразования (наличие трех взаимосвязан­
ных циклов) определяется общей структурой трудового процесса, за­
кономерности которого лежат в основе любой деятельности, в том 
числе и материально-производственной. В понятие «предмет труда» 
входит весь комплекс явлений, объектов целенаправленной преобра­
зующей деятельности человека. Под средствами труда в широком 
смысле понимается вся техника, повышающая эффективность и об­
легчающая деятельность человека. Поскольку она предназначается 
для выполнения определенных функций, содержание общетехничес­
кого цикла будет иметь как общие, так и специфические характерис­
тики для различных групп профессий. Профессиональный цикл отра­
жает характеристики техники и конкретной технологии труда, знания 
об исполнительских функциях субъекта, поэтому его содержание 
и определяется спецификой той или иной рабочей профессии широко­
го профиля или группы профессий [1].
Унификация учебных планов и программ для групп профессий 
сокращает их количество, значительно облегчает труд преподавателей 
и мастеров, делает стабильной учебно-программную документацию.
Наиболее широкое распространение получила унификация содер­
жания профессионального образования для групп профессий одной от­
расли. Унифицируется содержание образования и для сквозных рабочих 
профессий, подготовка по которым дает молодым рабочим знания, уме­
ния и навыки, применяемые в различных отраслях. К ним относятся, на­
пример, профессии слесаря контрольно-измерительных приборов и авто­
матики, машиниста крана, машиниста холодильных установок и др.
Переход учебных заведений системы профтехобразования на 
подготовку рабочих широкого профиля в соответствии с унифициро­
ванной учебно-программной документацией значительно повышает 
роль и значение общеобразовательных, общетехнических предметов 
и политехнического образования. В таких учебных планах состав и со­
держание общеобразовательных предметов обеспечивают единый уро­
вень общего среднего образования. В профтехучилищах принцип ин­
теграции проявляется в построении единого варианта общеобразова­
тельного цикла предметов, в единой общей структуре учебного плана, 
в одинаковом количестве часов на экзамены, каникулы, консультации.
Академик А. П. Сейтешев и Б. А. Абдикаримов видят основные 
задачи профессиональной подготовки в вооружении обучающегося не­
обходимыми знаниями и в формировании у него профессиональных 
умений и навыков, поскольку основными элементами профессиональ­
ной подготовки являются теоретическое и практическое обучение.
Эти процессы могут осуществляться совместно или раздельно. 
В первом случае учащийся обучается целиком в процессе работы, ко­
торая сопровождается соответствующими разъяснениями и инструк­
тажем. Во втором случае теоретическое обучение осуществляется от­
дельно от практических работ [3].
Обучение первого типа осуществляется по различным прос­
тейшим профессиям. Однако основной формой профессиональной 
подготовки в настоящее время является такая форма, при которой те­
оретическое обучение проводится отдельно- как «теоретический 
курс». Такая система позволяет строить изучение теории последова­
тельно, на достаточно высоком уровне и в большем объеме. Практи­
ческое обучение при этом может быть организовано более система­
тично и последовательно в соответствии с закономерностями форми­
рования у учащихся производственных умений и навыков. Следует 
оговориться, что теоретический курс содержит элементы практики, 
так же как практическое обучение -  элементы теории. Обучение спе­
циальной технологии включает в себя ряд практических работ (мон­
тажных, измерительных, лабораторных и др.). Практическое обуче­
ние, в свою очередь, включает элементы теории в виде соответству­
ющего инструктажа по выполнению производимых работ. Эти эле­
менты практики в теоретическом курсе и теории -  в практическом 
служат теми мостиками, которые помогают связывать теоретическое 
обучение с практическим.
Такое построение профессионального обучения наиболее оп­
равдывает себя в настоящее время. При этом соотношение объемов 
теоретической и практической подготовки определяется конкретным 
характером профессии, а также формой подготовки. Например, в про­
фессионально-технических училищах теоретический курс составляет 
примерно 40-55%  времени по отношению к практическому. В бри­
гадно-индивидуальном ученичестве -  25-35% времени, а иногда 
и меньше. Во всех случаях, однако, ведущим является практическое 
обучение.
Основное содержание профессионального обучения находит свое 
выражение в стандартах.
В тематическом плане указываются изучаемые темы и порядок их 
изучения, а также количество учебных часов, отводимых на каждую тему.
Программа раскрывает содержание каждой из предусмотренных 
планом тем, подробно перечисляя, какие вопросы должны быть изу­
чены по данной теме и какие работы должны быть выполнены учащи­
мися. Обычно программы теоретического обучения содержат по каж­
дой теме разделы «Теория», «Лабораторные работы».
Наличие у рабочего системы знаний, необходимых для созна­
тельного, творческого выполнения профессиональной деятельности, 
составляет важнейшую предпосылку высокой профессиональной ква­
лификации. Содержание и объем этих знаний зависят от содержания 
профессиональной деятельности рабочего, от сложности и разнообра­
зия используемых им механизмов и приборов, от характера осу­
ществляемых им технологических процессов, от степени механизации 
и автоматизации его труда и др.
Решающий фактор, который при этом следует учитывать, заключа­
ется в том, что материально-техническая база будет непрерывно разви­
ваться и совершенствоваться вместе с развитием общества. Уровень раз­
вития науки и техники, механизации и автоматизации производственных 
процессов будет постоянно расти. Поэтому тенденция развития труда 
в современной промышленности определяется всесторонней механиза­
цией и автоматизацией производственных процессов, внедрением в тех­
нологию высокопроизводительных физико-химических методов и про­
цессов, применением сложнейших приборов дистанционного управления 
и контроля, программного регулирования, широкого проникновения на­
учных методов организации производства. Функции регулирования, 
управления и контроля в этих современных видах труда играют веду­
щую роль и так сложны, что чисто ручные умения и навыки часто отсту­
пают уже на второй план. Главным, решающим звеном становится созна­
тельное овладение принципами управления процессом, всестороннее по­
нимание научных основ применяемой технологии, знание обслужива­
емой техники, глубокое осмысление с высоким развитием навыков и уме­
ний, нужных для их выполнения.
Задачи теоретического обучения можно с этой точки зрения сфор­
мулировать следующим образом:
• вооружение учащихся знанием основ техники, технологии 
и организации производства по изучаемой профессии;
• развитие технического мышления учащихся, т. е. понимания 
и осмысления ими изучаемых средств производства и производствен­
ных процессов;
• выработка у учащихся умений и навыков сознательно, твор­
чески применять эти знания на практике для наиболее рационального 
ведения технологических процессов, производительного использова­
ния техники, умелого применения передовых методов труда;
• воспитание у учащихся научно-материалистического мировоз­
зрения и творческого отношения к труду.
Успешное разрешение этих задач зависит, с одной стороны, от пра­
вильного определения содержания и системы теоретического обучения, 
а с другой стороны -  от правильной методики организации обучения.
Под содержанием теоретического обучения понимается опреде­
ленная система специальных знаний, которые должны быть усвоены 
учащимися в ходе профессиональной подготовки. Эта система знаний 
представляет собой обобщенное отражение научно-технических основ 
и практического опыта осуществления производственных процессов, 
которые относятся к кругу данной профессиональной деятельности.
Овладение кругом теоретических знаний по профессии, очер­
ченным в программе, необходимо, но еще не достаточно для успеш­
ного и квалифицированного осуществления рабочим его профессио­
нальной деятельности. Для этого рабочий должен обладать еще систе­
мой умений и навыков, а также определенным производственным 
опытом, необходимым для качественного и производительного вы­
полнения различных практических работ, которые входят в сферу его 
профессиональной деятельности.
Формирование у учащегося этой системы профессиональных уме­
ний, навыков и опыта достигается при помощи практического обучения 
профессии. Общая задача практического обучения рабочих промышлен­
ных профессий -  привить учащимся навыки, умения и опыт, необходи­
мые для выполнения производственных заданий, соответствующих оп­
ределенному уровню квалификации (разряду). Содержание и объем 
этих умений и навыков определяются квалификационной характеристи­
кой данного разряда профессий, содержащейся в соответствующем та­
рифно-квалификационном справочнике. Указанная тарифно-квалифика­
ционная характеристика лежит поэтому в основе любой программы 
практического обучения по соответствующей профессии.
Проблема дидактики производственного обучения и научного 
обоснования его содержания остается весьма актуальной. Прежде чем 
ставить вопрос о том, как обучать, нужно определить, что должно 
быть предметом обучения. Под содержанием обучения в профтехучи­
лищах понимается система общеобразовательных, политехнических, 
профессиональных и общетехнических профессиональных знаний, 
умений и навыков, овладение которыми обеспечивает развитие ум­
ственных и физических способностей учащихся, подготовку воспи­
танных, квалифицированных рабочих, готовых к производительному 
труду в определенной отрасли. Содержание профессионально-техни­
ческой подготовки не изолировано от общего и политехнического об­
разования, оно выступает как основа овладения производственной де­
ятельностью и формирования творческого отношения к труду.
Общая концепция данного определения находит свое отражение 
и в более частном понятии «содержание производственного обуче­
ния». Под содержанием производственного обучения понимается сис­
тема практических профессиональных знаний, умений и навыков, овла­
дение которыми основывается на органическом сочетании изучения 
и применения теории, что закладывает объективную основу для ус­
пешного освоения способов конкретной производственной деятельно- 
ёсти. Эта система знаний, навыков и умений представляет собой 
обобщенное отражение научно-технических основ производства и про­
фессии, а также накопленного практического опыта осуществления 
производственных процессов по конкретным видам труда, положи­
тельного опыта практики профтехучилищ по этому виду обучения.
Содержание обучения как определенная категория складывается из 
ряда взаимосвязанных элементов и претерпевает изменения в зависимости 
от требований социального и научно-технического прогресса, предъявля­
емых к характеру и содержанию труда рабочего. Следовательно, и содер­
жание производственного обучения должно быть приближено к уровню 
развития науки и производства, отвечать его объективным требованиям.
Одной из важнейших проблем дидактики является определение 
структурных единиц содержания производственного обучения в соответ­
ствии с целями и задачами подготовки рабочих высокой квалификации.
Определяющее влияние на содержание производственного обу­
чения оказывают требования современного производства и состояние 
различных отраслей научного знания. В содержании труда квалифи­
цированного рабочего главным становится умение проникать в сущ­
ность производственных процессов, выбирать и поддерживать опти­
мальные режимы их ведения, находить рациональные способы регу­
лирования механизмов, экономно расходовать материальные ценнос­
ти и получать продукцию высокого качества.
Научно-техническая революция приводит к постоянному увеличе­
нию доли умственного труда рабочего в процессе производства. Быстро 
меняющиеся условия производства требуют все большей приспособля­
емости рабочих к этим условиям. Для того, чтобы ориентироваться 
в сложной технологии и управлять высокоразвитой техникой, квалифи­
цированному рабочему нужно быть компетентным, полностью идо 
мельчайших подробностей знать все условия производства, знать техни­
ку в ее современном состоянии, иметь известное научное образование.
Общие цели производственного обучения вытекают из требова­
ний материального производства, как настоящих, так и перспектив­
ных. Эти цели реализуются в виде конкретных задач. Содержание 
производственного обучения должно обеспечить:
• развитие у учащихся альтернативного мышления и умения са­
мостоятельно переносить усвоенные знания в новые ситуации или ре­
шения производственных задач;
• формирование системы навыков и умений для квалифициро­
ванного выполнения производственных заданий;
• приобретение определенного опыта трудовой деятельности;
• усвоение нравственных идеалов и норм отношений друг к дру­
гу в коллективе;
• соответствие содержания обучения его конечным целям и ис­
пользование наиболее эффективных методов и организационных 
форм обучения.
Содержание производственного обучения как системообразую­
щий фактор учебно-производственного процесса приобретает все 
большее значение.
В элементах содержания более четко и полно проявляются, кон­
кретизируются и углубляются знания, которые служат основой для 
формирования умений и навыков, адекватных избранной профессии. 
Содержание обучения выполняет следующие функции:
1) отражает и передает накопленный практический опыт осущест­
вления производственных процессов по конкретным видам труда;
2) определяет усвоение учащимися отношения к труду как 
к творческому, рационализаторскому процессу, возможности коллек­
тивной деятельности, общей и личной, ответственности за выполня­
емую учебную и производственную работу;
3) детерминирует пути, средства и возможности соединения 
с производительным трудом.
Трудовая деятельность формирует сознание учащихся и потреб­
ность личного участия в создании материальных ценностей и трудо­
вых отношений. Отношение учащихся к труду углубляется за счет 
развития осознанной потребности и готовности их к участию в целе­
направленной трудовой деятельности. Предусмотренное содержанием 
обучения участие учащихся в труде на производстве позволяет им ос­
ваивать нормы и принципы общественных трудовых отношений. 
Осознание общественной социальной значимости труда способствует 
развитию интереса к профессии, что является одним из социально-пси­
хологических факторов, стимулирующих развитие творческой произ­
водственной деятельности.
Анализ производственного процесса, характера и содержания 
трудовых функций позволяет раскрыть примерные общие структур­
ные элементы, из которых складывается содержание производствен­
ного обучения. Требования к содержанию производственного обуче­
ния определяются профессионально-квалификационными характерис­
тиками, отражающими содержание труда рабочего по конкретной 
профессии. Содержание должно раскрывать не только общее, но 
и специфику каждой профессии (умения и навыки, характерные толь­
ко для данной профессии).
Однако содержание производственного обучения не сводится 
только к системе профессиональных знаний, навыков и умений. Необ­
ходимо предусмотреть также включение в него обобщенного произ­
водственного опыта, носящего творческий, поисковый характер. По­
этому в содержании должны быть и прогрессивные методы труда, 
и производственные задания, выполнение которых требует от уча­
щихся самостоятельного переноса знаний и умений в новую ситу­
ацию. В практике работы на производстве каждое изменение парамет­
ров и условий ведения технологического процесса или оборудования 
требует от рабочего самостоятельной перестройки трудовой деятель­
ности, элементов мастерства.
Все элементы содержания производственного обучения включа­
ют в себя компоненты, воплощенные в средства производства и обус­
ловленные не только общими целями и задачами профессиональной 
подготовки, но и наукой, а также передовым опытом практики обуче­
ния различным видам производственной деятельности.
В совокупности структурные элементы содержания производст­
венного обучения определяются целью обучения учащихся, которые 
должны прочно усвоить систему практических знаний, навыков и уме­
ний и приобрести необходимый производственный опыт для активного 
включения в производительный труд по избранной профессии.
Содержание элементов, из которых складывается каждая сторона 
практического обучения, определяет цель педагогической деятельнос­
ти мастеров производственного обучения: они должны добиться не 
только сознательного усвоения учащимися теоретических и практичес­
ких знаний, но и научить их использовать свои знания для решения 
конкретных задач, вооружить учащихся системой умений и навыков, 
которые обеспечат квалифицированное выполнение ими трудовых 
функций и профессиональную мобильность молодых специалистов.
Однако эффективность производственного обучения как плано­
мерно организованного процесса совместной деятельности мастеров 
и учащихся, направленного на воспитание молодых рабочих и овладе­
ние ими способами производственной деятельности, во многом зави­
сит не только от его содержания, но и от того, насколько соответству­
ют ему методы и организационные формы обучения, насколько они 
отражают уровень развития науки, в том числе педагогики, психоло­
гии, и требования современного производства.
Концепция содержания образования, его сущность, общая структу­
ра и перспективы развития подробно изложены в трудах профессора
B.C. Леднева. Раскрывая общее, наиболее глобальное строение со­
держания образования как целостной динамической системы, ученый 
делает упор на структуру личности. Именно структура личности, 
структура деятельности в первую очередь определяют основные кон­
туры содержания образования. Глобальной целью образования явля­
ется всестороннее развитие личности. Образование личности пред­
ставляет собой прогрессивную линию движения человека от рожде­
ния до старости, т. е. изменение его параметров, свойств и качеств во 
времени. Образование -  это общественно организуемый и нормиру­
емый процесс постоянной передачи предшествующими поколениями 
последующим социально значимого опыта, представляющий собой 
в онтогенетическом плане процесс становления личности в соответ­
ствии с генетической и социальной программами. Этот процесс имеет 
сложную иерархическую структуру, характеризующуюся взаимопере- 
секающимися компонентами, в частности: усвоением опыта (в форме 
знаний и умений), воспитанием качеств поведения, физическим и ум­
ственным развитием; такими базовыми сторонами передаваемой куль­
туры, как познавательная, нравственная, преобразовательная (трудо­
вая), коммуникативная, эстетическая и физическая.
Выделяются три основные сквозные отрасли: общее, общетех­
ническое и специальное образование.
Ведущей деятельностью в образовании является учебная де­
ятельность, или учение.
Образование, как и всякий продуктивный процесс, имеет свой про­
дукт, свою технологию, свою технику и профессиональные кадры. Система 
образования -  социальный институт, призванный обеспечить этот процесс.
Определив понятие образования, можно перейти к определению 
понятия его содержания.
Содержание образования -  это содержание процесса прогрес­
сивных изменений свойств и качеств личности.
Содержание образования -  это содержание триединого целос­
тного процесса образования (становления) личности -  усвоение опы­
та, воспитание и развитие.
Кроме трудов известных ученых, при подготовке концепции про­
фессионально-технической школы Казахстана, республиканского базис­
ного учебного плана и содержания профессионально-технического об­
разования мы опирались на дидактические исследования ученых-педа­
гогов по проблеме разработки теоретических основ содержания общего 
среднего образования (С. А. Архангельский, П. Р. Атутов, Ю. К. Бабан­
ский, Ю. К. Васильев, В. В. Краевский, И. Я. Лернер, В. Н. Максимова, 
М. Н. Скаткин, С. А. Шапоринский и др.) и профессионально-техничес­
кого образования (С. Я. Батышев, Б. С. Гершунский, Н. И. Думченко,
В. В. Егоров, Г. Е. Зборовский, К. А. Катханов, М. А. Кудайкулов, 
К. К. Кунантаева, Г. И. Лукин, Н. И. Макиенко, А. Г. Маленко, М. И. Мах- 
мутов, Б. К. Моминбаев, Г. Новацкий, Т. С. Сады ко в, Б. А. Соколов, 
Ю. С. Тюнников, Г. А. Уманов, В. В. Шапкин и др.).
Теория советского профтехобразования (1917-1987) строилась во 
многом на идеях основоположников научного коммунизма о ведущей 
роли рабочего класса, развитии производительных сил общества, на 
учении о коммунистическом воспитании и образовании подрастающего 
поколения, документах партийных съездов, конференций, пленумов, 
постановлениях партии и правительства, воплотивших теоретические 
положения и политику КПСС в области подготовки рабочих кадров.
Разрушение тоталитарного устройства общества создало важ­
нейшие предпосылки для развития системы образования в бывших 
республиках СССР.
Со второй половины 1980-х гг. стало очевидным, что проводив­
шиеся в стране реформы образования, включая почившую вскоре пос­
ле своего рождения реформу 1984 г., не привели и не могли привести 
к качественным изменениям в образовательной системе, поскольку не 
создавали главного -  механизмов ее саморазвития и, прежде всего, 
мотивации и освоения новшеств. Образовательные учреждения не бы­
ли заинтересованы в освоении нововведений, средства на их развитие 
не выделялись. Поэтому всякий раз, когда состояние системы образо­
вания входило в острое противоречие с требованиями общества и го­
сударства, ее изменение осуществлялось через проведение очередной 
реформистской кампании.
Временным научно-исследовательским коллективом «Школа» 
была разработана концепция развития общего среднего образования, 
сконцентрировавшая в себе многие идеи качественного, радикального 
обновления содержания и организации образования, наработанные 
к тому времени педагогической наукой и передовой педагогической 
практикой. Ее широкое обсуждение в научных и педагогических кру­
гах, бурные дискуссии вокруг нее в печати стали кульминационным 
моментом в подъеме общественно-педагогического движения, дали 
мощный импульс развитию учительского творчества, пониманию глу­
бины кризиса в образовании и поискам путей выхода из него.
В целях реализации резолюции Всесоюзного съезда работников 
народного образования 1989 г., определения основных стратегичес­
ких задач профессионально-технического и среднего специального 
образования с 1 января 1990 г. были созданы временные научно-ис­
следовательские коллективы по подготовке концепций профессио­
нально-технического и среднего специального образования.
В основу концепции профтехшколы Казахстана легли принципы 
демократизации, гуманизации и гуманитаризации, имеющие целью 
формирование разносторонне развитого человека как свободной 
и нравственной личности, уважающей достоинство, права и свободы 
других людей, с опорой на культурно-исторический опыт казахского 
народа и социально-экономические особенности республики.
Концепция исходит из общественно необходимой потребности 
введения профессионально-технического образования для народа Ка­
захстана, а также обеспечения государственного стандарта профес­
сионально-технической подготовки, соответствующего требованиям 
международных сертификатов о профессиональной квалификации.
Как подтверждает системно-структурный анализ общественных 
явлений, в соответствии с потребностью базиса общества любая на­
циональная школа (в том числе казахская профтехшкола) должна 
быть самостоятельным системообразующим компонентом целостной 
системы образования в Казахстане.
Действительно, социально-экономический базис общества и интере­
сы развития производительных сил республики требуют наличия двух 
равнозначных подсистем профтехшколы -  как с казахским, так и русским 
языками обучения. Однако из-за неадекватного отставания общественно­
производственных отношений подсистема с казахским языком длительное 
время оставалась недоразвитой. В то же время, как вытекает из системной 
закономерности, чрезмерное развитие какой-либо одной подсистемы 
(в данном случае подсистемы с русским языком обучения) может привес­
ти к ухудшению функционирования всей системы в целом, что и подтвер­
ждается реальным состоянием системы образования в республике.
Согласно правилу субоптимизации, недоразвитость одного ее сис­
темообразующего звена непременно вызывает острую «болезнь» всей 
системы; другими словами -  целостная система не может эффективно 
функционировать или функционировать вообще, если набор ее суще­
ственно значимых подсистем не является функционально полным. 
В этих условиях только общественное признание паритета равноправ­
ности подсистем профессионально-технической школы как с казахским, 
так и русским языком обучения является необходимым условием сво­
бодного гармоничного развития каждого гражданина, дальнейшего рос­
та культурно-образовательного уровня всего населения республики, 
подлинного возрождения его социально-духовного потенциала.
С другой стороны, фактором саморазвития и самосовершенство­
вания любого образовательного звена, как правило, выступает его 







Естественно, возрождаемая казахская профессионально-техни­
ческая школа как самостоятельное звено непрерывного образования 
приобретает внутренний источник развития лишь тогда, когда каж­
дый из этих элементов методической системы, находясь в диалекти­
ческом единстве с общечеловеческими ценностями, будет разрабаты­
ваться и совершенствоваться на почве духовной и материальной куль­
туры казахского народа.
Длительно культивировавшееся пренебрежение национальным 
самоощущением и попытки растворить его в искусственно усреднен­
ной псевдообщесоюзной культуре привели к заметным деформациям 
в образовательной политике. Так, в казахской профтехшколе до сих 
пор не разработаны на родном языке не только содержание образова­
ния, но и другие составные элементы всей методической системы 
обучения в ней.
Качественное совершенствование профессиональной подготов­
ки рабочих в условиях перехода к рыночной экономике и полити­
ческой реформы может быть достигнуто при условии внедрения 
в учебно-воспитательный процесс дидактической системы, принци­
пы конструирования которой позволили бы обеспечить педагогичес­
кую эффективность воздействия научно-технического и социально­
го прогресса, достижений современной научной теории обучения 
и смежных с ней педагогических наук. Все это требует консолида­
ции научных и творческих сил республики, возможности которых 
в обновлении казахской профтехшколы и создании ее оригинального 
учебно-методического обеспечения на сегодня практически не ис­
пользуются.
Основной движущей силой развития и совершенствования теории 
профессиональной подготовки являются противоречия, возникающие ме­
жду сложившейся системой подготовки квалифицированных рабочих 
и требованиями, которые предъявляются условиями рыночной экономики.
К этим противоречиям относятся:
• противоречия непрерывности, динамичности совершенствова­
ния профессиональной деятельности в условиях рыночной экономики 
и стабильности сложившегося содержания профессионального обра­
зования, периодичности его обновления;
• противоречия внедряемого проекта содержания профессио­
нального образования и логики процесса обучения;
• противоречия содержания образования и сущности обучения;
• противоречие между учебно-познавательной и учебно-практи­
ческой деятельностью в процессе обучения;
• противоречия между революционными изменениями уровня 
техники и технологии современного производства и существующей 
стандартизацией обучения.
Разрешение этих противоречий требует устранения жесткой рег­
ламентации внутренней организации учебного материала, разработки 
принципов и способов построения гибкого процесса усвоения знаний, 
формирования профессиональных умений и навыков, предоставления 
условий широкого выбора средств дидактической реализации целей 
профессиональной подготовки.
Эти общие факторы и противоречия оказались присущи учеб­
ным заведениям Российской Федерации и других стран. Не следуя их 
примеру, необходимо обратить внимание на следующий, с точки зре­
ния методологии существенный, момент. В определении содержания 
образования отход от унитаризма как политики гегемонии центра мо­
жет обернуться замыканием в узких рамках местничества. Разреше­
ние этого диалектического противоречия наравне с общими составля­
ет ядро перестроечных процессов в содержании образования в обнов­
ляемой профтехшколе.
Профтехшкола должна готовить будущего рабочего по-новому, 
с умением диалектически мыслить и действовать, формировать не 
только носителя определенной суммы знаний, умений и навыков, но 
и активного, самостоятельно принимающего решения, нравственно 
ответственного гражданина.
Переход на рыночную экономику, ее многоукладность создали 
новую кадровую ситуацию в республике.
Получение предприятиями подлинной хозяйственной самосто­
ятельности, в том числе в выборе форм собственности, использование 
чистой прибыли в оплате труда работающих, получение ими части 
дохода в виде ценных бумаг неминуемо приведет к переходу от внеш­
неэкономических интересов по содержанию излишней рабочей силы 
в условиях командно-административной системы к ее рациональному 
использованию. Это, наряду с ускорением внедрения научно-техничес­
кого прогресса, приведет к масштабным процессам высвобождения, 
перераспределения и переподготовки занятых, в первую очередь рабо­
чих, к накоплению на рынке труда излишков рабочей силы.
Профессиональное образование должно выступать одним из регу­
ляторов достижения равновесия между спросом и предложением на ква­
лифицированную рабочую силу, удовлетворяя тем самым личные и про­
изводственные потребности в этом виде образования, способствуя реше­
нию проблемы занятости молодежи и высвобождающихся рабочих.
Основные задачи и цели профессионально-технического образо­
вания:
1) создание условий для получения молодежью профессиональной 
квалификации, повышения общеобразовательного, культурного уровня 
и включения ее в общественно полезный, производительный труд;
2) удовлетворение текущих и перспективных потребностей про­
изводства в квалифицированных, профессионально конкурентоспо­
собных рабочих соответствующего профессионального состава, отве­
чающих требованиям научно-технического прогресса, обладающих 
широким политехническим кругозором, общей культурой и профес­
сиональной мобильностью;
3) воспитание социально активных, творческих членов общест­
ва, овладевших системой общечеловеческих ценностей и идеалов, 
способных к преобразованию производства, производственных и об­
щественных отношений, участию в управлении, обладающих чувст­
вом гражданской ответственности за результаты своего труда, дея­
тельность предприятия, охрану природы, судьбу республики;
4) конкретизация, исходя из социально-экономических потреб­
ностей с учетом республиканских, этнических и региональных осо­
бенностей, работы профессионально-технических учебных заведений;
5) обеспечение повышения квалификации и переподготовки вы­
свобождаемых рабочих кадров, безработных и незанятого населения;
6) создание на базе профтехучилищ центров культуры того или 
иного региона (района, села, города) путем установления тесной вза­
имосвязи с заинтересованными творческими союзами, общественно­
государственными творческими союзами, общественно-государствен­
ными и другими органами.
Цели профессионально-технического образования рассматрива­
ются в единстве и реализуются через содержание, организационные 
структуры, формы, методы, средства профессионального обучения 
и воспитания с учетом возрастных, психофизиологических, отрасле­
вых, региональных и национальных особенностей.
Предстоит осуществить переход к созданию нового програм­
мно-методического обеспечения профессионального образования, по­
зволяющего предоставить выпускнику учебного заведения уровень 
образовательных услуг, обеспечивающий его конкурентоспособность 
на рынке труда. Это направление может включать:
• определение государственного стандарта в содержании учеб­
но-программной документации для подготовки специалиста со сред­
ним образованием;
• определение эквивалентности обучения стран как СНГ, так 
и мира (с подготовкой проектов межправительственных соглашений);
• координацию формирования блоков, учебных планов, опреде­
ляющих отраслевую направленность высококвалифицированного ра­
бочего и специалиста среднего звена;
• методическое обеспечение профессионально-технического об­
разования по интегрированным профессиям;
• методическое обеспечение подготовки профессионально мо­
бильных рабочих, способных к переходу от одного вида профессио­
нальной деятельности к другому, совмещению профессий, освоению 
новых технологий и оборудования;
• реализацию принципиально новых подходов к определению 
содержания и параметров качества профессионально-технического 
образования;
• обеспечение профессиональной направленности содержания 
предметов общеобразовательного цикла;
• структурирование содержания профессионального образова­
ния на базовый профессиональный блок, блок профессиональной
специализации, блок опережающей профессиональной подготовки 
и дополнительной специализации;
• качественно новый уровень содержания профессионального 
образования на основе группировки родственных профессий;
• вариантность программ, позволяющую обеспечивать диффе­
ренциацию профессионального образования в соответствии с потреб­
ностями рынка труда;
• разработку дидактических средств, позволяющих определить 
уровень освоения учебного материала, а также обеспечить индивиду­
альный подход к получающим профессиональное образование.
В целях координации образовательных региональных и националь­
ных программ необходима разработка республиканского государствен­
ного стандарта качества профессионального образования. Государствен­
ный стандарт профессионального образования призван обеспечить мо­
бильность граждан Казахстана в выборе профессиональной деятельности 
на всей территории республики. Кроме того, должна быть разработана 
система управления качеством профессионального образования.
Предстоит определить методологические подходы к разработке 
учебных программ, обратив особое внимание на обеспечение преем­
ственности учебных программ профессионального образования для 
различных типов учебных заведений.
В связи с возникновением новых типов профессиональных учеб­
ных заведений назрела настоятельная необходимость в определении их 
статуса, роли и места в системе непрерывного образования. Это потре­
бует разработки научных основ учебно-воспитательного процесса 
в этих учебных заведениях и его научно-методического обеспечения.
В силу появления в системе профессионально-технического обра­
зования качественно новой функции -  переподготовки высвобожда­
ющегося населения в условиях перехода к рыночной экономике пред­
стоит создать учебно-программную документацию, позволяющую 
обеспечить переподготовку рабочих и специалистов с учетом регио­
нальных особенностей, национально-культурных потребностей граж­
дан в короткие сроки и с высоким качеством.
При переходе на новые условия хозяйствования на ряде пред­
приятий появляется необходимость самостоятельного определения 
номенклатуры специальностей и уровня квалификации подготавлива­
емых рабочих. Для решения этого вопроса необходим гибкий доку­
мент, позволяющий учитывать потребности производства в рабочих 
определенных специальностей.
Развитие научно-технического прогресса приводит к появлению 
новых профессий и специальностей, требующих стационарной подго­
товки. Поэтому необходимо создать открытый документ, который 
можно было бы дополнять новыми профессиями и специальностями. 
В то же время устаревшие профессии должны исключаться из переч­
ня. Кроме того, учебным заведениям должно быть предоставлено пра­
во обучения (по заявкам предприятий) по тем профессиям и специаль­
ностям, которые в перечень профессий не включены.
Предполагается создание перечня интегрированных профессий, 
по которым осуществляется подготовка в профессиональных учебных 
заведениях Казахстана. Интеграция профессий может осуществляться 
на основе общности характера и содержания труда рабочих, подготав­
ливаемых для различных отраслей народного хозяйства (например, 
машинисты, электрослесари, электромонтеры).
Отказ от отраслевого принципа формирования перечня профес­
сий позволяет повысить профессиональную мобильность и социаль­
ную защищенность рабочего, осуществлять подготовку рабочих, спо­
собных без дополнительного обучения работать в различных отраслях 
народного хозяйства. Такой подход создает возможность существен­
но (на 60-70 %) унифицировать содержание профессионального обра­
зования по этим профессиям.
Изменения в содержании профессионального образования не­
разрывно связаны с переходом к рыночной экономике, интеграцией 
национальной экономики с мировой хозяйственной системой. Одной 
из главных составляющих этой проблемы является создание новых 
учебных планов и учебников.
Типовые учебные планы разрабатываются по основным професси­
ям широкого профиля ведущих отраслей экономики Казахстана. При 
формировавши этих планов предусмотрено разделение содержания об­
разования на республиканский и местный компоненты. Первый компо­
нент рассматривается как стабильная, обязательная часть республикан­
ского стандарта образования, подлежит государственному регулирова­
нию и комплексному учебно-методическому обеспечению. Местный 
компонент учебного плана учитывает национальные и территориальные 
особенности содержания образования с соответствующим обеспечени­
ем. Он ориентирован на конкретные предприятия и производства. Во­
просы учебно-методического обеспечения профессионально-техническо­
го образования решались на союзном уровне. Реальная обстановка тако­
ва, что из 1200 профессий только около 300 наиболее массовых и при­
оритетных практически полностью были обеспечены учебниками, 
а около 400 профессий не имеют их централизованной поставки.
Реальный выход из сложившейся ситуации -  разработка респуб­
ликанского перечня профессий на блочно-модульной основе по на­
правлениям и специализациям. По завершении работы по всем отрас­
лям экономики перечень будет содержать 150-200 основных профес­
сий и позволит в сравнительно короткие сроки решить проблему 
учебника, исключить бессмысленное дублирование материала, уйти 
от устаревших профессий и подготовки в учебных заведениях неква­
лифицированных «операционников».
Одной из определяющих составляющих организации содержа­
ния обучения является стандарт профессионального образования, осо­
бенно в условиях развития альтернативных (в том числе негосудар­
ственных) форм образования.
Учитывая значительную наукоемкость проблемы управления ка­
чеством профессионального образования, ее решение следует осу­
ществлять в два этапа:
1) управление через систему профессиональных образователь­
ных минимумов;
2) управление через стандарт профессионального образования.
В конечном же итоге в качестве основного инструмента регулиро­
вания отношений на формирующемся рынке труда будет выступать го­
сударственный стандарт, предусматривающий, во-первых, создание си­
стемы стандартизации в сфере профессионального образования и, во-вто­
рых, разработку стандартов в области содержания образования, стан­
дартов аттестации инженерно-педагогических кадров, стандартов в об­
ласти аттестации и аккредитации учебных заведений, системы стандар­
тизации в области науки и внедрения ее результатов в практику.
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Глава 9. Педагогическая подготовка инженерно­
педагогических кадров в контексте развития высшего 
образования в Украине
Для современного образования Украины характерной является ин­
теграция в пространственно-временном ключе трех компонентов переда­
ваемого опыта: реального, из которого должно быть оставлено все самое 
лучшее; позабытого, который являет собой национальное достояние; 
перспективного, который следует позаимствовать у развитых стран. Пос­
ледний компонент реализуется в рамках Болонского процесса, определя­
емого как совместная деятельность европейских стран, которая направле­
на на согласование системы высшего образования этих стран.
Целями Болонского процесса являются:
1) построение Европейского пространства высшего образования 
как предпосылки развития мобильности граждан с возможностью их 
трудоустройства;
2) усиление международной конкурентоспособности как нацио­
нальной, так и в целом Европейской системы высшего образования;
3) достижение большей совместимости и сравнимости систем 
высшего образования;
4) формирование и укрепление интеллектуального, культурного, 
социального и научно-технического потенциала отдельных стран 
и Европы в целом;
5) повышение определяющей роли университетов в развитии на­
циональных и европейских культурных ценностей;
6) соревнование с другими системами высшего образования за 
студентов, влияние, деньги и престиж [1,3].
Исходя из этого приоритетными направлениями государственной 
политики в отношении развития национального образования приняты:
• личностная ориентация высшего образования;
• формирование национальных и общечеловеческих ценностей;
• создание для граждан равных возможностей в получении выс­
шего образования;
• постоянное повышение качества образования, обновление его 
содержания и форм организации учебно-воспитательного процесса;
• внедрение образовательных инноваций и информационных тех­
нологий;
• формирование в системе образования нормативно-правовых 
и организационно-экономических механизмов привлечения и исполь­
зования внебюджетных средств;
• повышение социального статуса и профессионализма работников 
образования, усиление их государственной и общественной поддержки;
• развитие образования как открытой государственно-общест­
венной системы;
• интеграция отечественного высшего образования в европей­
ское и мировое образовательное пространство.
Требование выпуска вузами такого специалиста, который мог бы 
как продолжать образование в любом учебном заведении стран Евро­
союза, так и выполнять профессиональную деятельность на самосто­
ятельно найденном месте трудоустройства, определило концептуаль­
ные положения современной профессиональной подготовки: становле­
ние и проявление индивидуальности человека, его неповторимого внут­
реннего мира, уникального стиля его жизнедеятельности; формирова­
ние у будущего специалиста умений самостоятельно получать и приме­
нять способы выполнения профессиональной деятельности.
В первую очередь эти положения относятся к преподавателям, 
которые формируют интеллектуальный потенциал общества; приня­
тие ими творческих решений -  обязательный признак их профессио­
нальной деятельности. Следует отметить, что среди педагогических 
работников преподаватели технических дисциплин, подготовка кото­
рых осуществляется инженерно-педагогическими вузами, инженерно­
педагогическими факультетами и кафедрами технических и педагоги­
ческих вузов, образуют особую категорию. Их профессиональная де­
ятельность обусловливается состоянием непосредственно рынка тру­
да, на котором оказываются их ученики- выпускники профессио­
нально-технических учебных заведений и вузов I—II уровней аккреди­
тации, и опосредованно -  рынка товаров, обеспечение выпуска кото­
рых входит в профессиональные обязанности этих учеников.
Изменения, которые происходят в экономической и социально-по­
литической жизни Украины в последние годы, обусловили новые тен­
денции в функционировании и развитии промышленного комплекса 
страны. С одной стороны, это переход к рыночным отношениям, разви­
тие новых форм организации производства, сокращение цикла его техни­
ческого обновления, широкое внедрение информационно емких техноло­
гий, компьютерной техники, сложного электронного и автоматического 
оборудования, присоединение к мировому содружеству и необходимость 
обеспечить конкурентоспособность отечественной продукции на миро­
вом рынке. С другой стороны, это нестабильность работы промышлен­
ных предприятий, сокращение объемов промышленного производства 
и числа рабочих, изменение инфраструктуры хозяйственного комплекса 
и перепрофилирование многих предприятий, недостаток квалифициро­
ванных работников в новых отраслях общественного производства.
Все это повлекло изменения в профессионально-квалификаци­
онной структуре рабочих кадров, в условиях и характере их труда. 
Соответственно, изменились требования к содержанию и качеству 
профессионально-технического образования как базового образова­
ния для квалифицированного рабочего. Возникла острая необходи­
мость в быстрой переквалификации большого количества уже име­
ющихся рабочих кадров и подготовке новых, особенно по перспек­
тивным, связанным с переходом к рынку и освоением передовых тех­
нологий, рабочим профессиям и специальностям.
Все упомянутые факторы приводят к высокой динамичности со­
держания подготовки в профессионально-технических учебных заве­
дениях, вузах I—II уровней аккредитации и, как следствие, к расшире­
нию объема понятия «технические дисциплины». Поэтому обучить 
будущего инженера-педагога преподаванию одной или нескольких 
технических дисциплин абсолютно невозможно. Обучение должно 
обеспечить готовность к выбору и применению эффективных спосо­
бов осуществления профессиональной деятельности требуемых уров­
ня и масштаба. Таким образом, педагогическая подготовка инженеров- 
педагогов должна отличаться устойчивой профессиональной направ­
ленностью, высокой степенью обобщенности, а в условиях кредитно­
модульной системы -  еще и избирательностью и рациональностью.
Эти требования не являются абсолютно новыми, и действующая 
педагогическая подготовка им частично отвечает.
В соответствии с Комплексом нормативных документов для раз­
работки составных системы стандартов высшего образования [4] ос­
новой стандартизации высшего образования является субъектно-де­
ятельностный подход, который, например, при разработке образова­
тельно-квалификационной характеристики находит свою реализацию 
в действиях установления: первичных должностей специалистов с опре­
делением функций (должностных обязанностей) в соответствии с нор­
мативными документами; структуры профессиональной деятельнос­
ти, которая включает продукт, предмет, средства, процедуры (спосо­
бы), условия труда; перечня типичных задач, которые нужно решить 
специалисту, и т. д. Получаемые в результате обозначенных действий 
разработки занимают практически весь объем данного документа, 
и получается, что предусмотренный в конце документа перечень спо­
собностей специалиста носит общий характер и что способности не 
имеют взаимосвязей с выделенными ранее задачами и умениями и пол­
ностью игнорируются во время подготовки.
Деятельностный подход позволяет разработать целостную систе­
му профессиональных действий специалиста и отвечающую ей систе­
му профессиональных умений, которые должны быть сформированы 
у студента в вузе. Но, в то же время, цепочка «условия -  задачи -  уме­
ния» имеет свойство замыкаться и приводит к тому, что сформирован­
ные умения часто проявляются только в привычных условиях и специ­
алисты решают профессиональные ситуации достаточно стандартно, 
не проявляя глубокого понимания происходящих процессов, ведут се­
бя безынициативно. А это для педагогического труда недопустимо.
Таким образом, при обращении к целям, поставленным перед 
высшим образованием сегодня, становится понятно, что только де­
ятельностного подхода для их реализации недостаточно.
Кроме того, подготовка инженеров-педагогов имеет и некото­
рые особенности. Ее технико-технологическая и педагогическая со­
ставляющие полностью соответствуют друг другу и предполагают 
постепенное погружение студентов в изучение элементов исходного 
целого. Такой тип построения программ, когда на каждом из этапов 
углубляется и конкретизируется представление об определенных эле­
ментах профессиональной деятельности, называется «спиралью» или 
«циклической систематичностью» [2]. «Спираль» имеет несколько 
витков. Первый виток являет собой такой уровень, на котором про­
фессиональная деятельность и технология раскрываются в масштабе 
метасистемы (например, в дисциплинах «Вступление в специальность»,
«Теория и история педагогики»). Второй виток «спирали» -  это уро­
вень технических и педагогических систем. Он помогает раскрыть 
технико-технологические и профессионально-педагогические прин­
ципы организации и функционирования технической и, соответствен­
но, педагогической системы (например, «Основы производства, пере­
дачи и потребления электрической энергии», «Профессиональная пе­
дагогика»). Третий виток определяет изучение подсистем и дополни­
тельное освоение систем управления (например, «Релейная защита 
электрооборудования», «Методика профессионального обучения»). 
На этом уровне деятельность отрабатывается во всех деталях.
Таким образом построенная подготовка инженеров-педагогов до не­
давнего времени давала неплохие результаты. Но далее она становится не 
в состоянии удовлетворить современные требования к специалистам. 
Во-первых, имеет место излишнее дублирование учебного материала. 
Изучение каждой следующей дисциплины через определенный промежу­
ток времени -  это углубление и конкретизация, а вместе с тем, и частич­
ное повторение уже усвоенных знаний. Во-вторых, знания формируются 
бессистемно, т. е. нет той обязательной понятийной базы, к которой мож­
но обратиться в любое время и объяснить предпосылки педагогических 
процессов и явлений, очертить перспективы их развития. В результате 
у студентов нет понимания основ профессии, а стремление качественно 
овладеть ею полностью зависит от поведения преподавателя, его призва­
ния, качеств, мотивов педагогической деятельности, опыта. Следователь­
но, отсутствие общего курса, связанного с методологическими вопросами 
педагогической науки и профессионального образования, негативно влия­
ет на формирование профессиональной направленности специалиста -  его 
целостного представления о будущей профессиональной деятельности, 
осознанного желания предвидеть и проверить на практике ее результат.
Таким образом, профессиональная педагогическая подготовка инже­
неров-педагогов по действующим программам, к сожалению, в недоста­
точной степени способствует целостному формированию компетентной 
личности специалиста, осложняет усвоение проектировочной и коммуни­
кативной деятельности, не формирует творческих способностей и самос­
тоятельности, стремления преодолевать трудности, которые возникают 
в процессе непростой педагогической деятельности. В результате этого 
выпускники, имея определенные знания, умения, навыки и даже развитые 
некоторым образом профессиональные качества, не готовы должным об­
разом к выполнению своих профессиональных функций в реальных усло­
виях работы профессионально-технических учебных заведений и вузов, 
что негативно влияет на их желание работать в системе.
Есть все основания утверждать, что традиционная система профес­
сионально-педагогической подготовки не в состоянии обеспечить в пол­
ной мере достижение цели инженерно-педагогического образования-  
формирование способности, готовности и стремления выпускников на ос­
нове полученных знаний и умений и благодаря сформированное™ про­
фессионально важных качеств целесообразно, методически, организова­
нно и самостоятельно решать профессиональные задачи, устранять проб­
лемы, а также оценивать результаты своей деятельности на рабочем месте. 
Как следствие, выпускники оказываются недостаточно готовыми присту­
пить к самостоятельному выполнению своих профессиональных функций, 
имеют трудности с адаптацией к реальным условиям работы в профессио­
нально-технических учебных заведениях, часть из них разочаровывается 
в избранной профессии, работает неэффективно или совсем не работает 
по специальности. Это одно из объяснений кадровой необеспеченности 
системы ГТГО при постоянном увеличении количества выпускников ин­
женерно-педагогических специальностей. Все сказанное свидетельствует 
о необходимости поиска новых подходов к построению программы про­
фессиональной педагогической подготовки инженеров-педагогов.
Анализ философских, педагогических и психологических трудов 
(К. А. Абульханова-Славская, Г. Алексеев, С. Ф. Артюх, Г. А. Атанов,
В. И. Байденко, Е. К. Белова, С. П. Бочарова, В. К. Буряк, И. Б. Василь­
ев, Г. Г. Вдовиченко, А. А. Вербицкий, Н. В. Грохольская, Т. А. Дмитрен- 
ко, О. М. Железнякова, Э. Ф. Зеер, И. А. Зимняя, М. К. Кравцов, А. М. Ле­
онтьев, М. И. Лукьянова, Л. И. Луценко, Н. Н. Никитина, О. В. Овчару к, 
М. А. Петухов, С. Л. Рубинштейн, Л. 3. Тархан, А. В. Хуторской, Ч. Хен- 
длер, О. И. Щербак, И. С. Якиманская и др.) позволил выделить из мно­
жества подходов к обучению те, которые путем постепенной интеграции 
позволяют построить модель преподавателя технических дисциплин 
и модель его педагогической подготовки, а именно: системный, деятель­
ностный, личностно ориентированный и компетентностный подходы.
Заданиями в рамках этих подходов являются соответственно:
• системный подход -  рассмотрение объектов окружающей дей­
ствительности через призму целостности и единства их с миром;
• деятельностный подход -  рассмотрение активности человека 
через составляющие и механизм осуществления деятельности;
• личностно ориентированный подход -  рассмотрение внутрен­
него мира человека и выбор способов развития структурных элемен­
тов его личности, в частности направленности, качеств, способностей, 
знаний, умений, навыков;
• компетентностный подход -  рассмотрение процесса становле­
ния личности с точки зрения достижения необходимого уровня в сис­
теме общественных ценностей, приоритетов, разделения труда и т. п.
Профессиональная педагогическая подготовка преподавателей тех­
нических дисциплин является системой: по свойству элементов -  искус­
ственной, по наличию целей -  целенаправленной, по содержанию -  соци­
альной, по внутренней организации -  централизованной, по иерархичес­
кому строению -  многоуровневой, по отражению в сознании людей -  ре­
альной, по управляемости -  управляемой. Обеспечиваются эти признаки 
системы реализацией таких связей между их элементами: по форме дви­
жения материи -  общественными, по направлению действия -  прямыми 
и обратными, по содержанию -  передачи информации, по форме детерми­
низма -  корреляционными, по типу процессов, которые происходят в сис­
теме -  управления, развития и функционирования.
Применение системного подхода к профессиональной педагогичес­
кой подготовке преподавателей технических дисциплин в контексте со­
временных требований позволило определить статические (структурные) 
и динамические (процессуальные) характеристики этой подготовки.
Статическую характеристику образуют:
• по направленности -  общая подготовка на уровне социального 
заказа, подготовка по отдельным педагогическим дисциплинам, под­
готовка по темам модулей и отдельных занятий;
•  по функциональному признаку -  методологический, проектировоч­
ный, творческий (креативный), технологический (коммуникативный), орга­
низационный (менеджерский), научно-исследовательский компоненты;
• по характеру познавательной деятельности -  теоретическая и прак­
тическая подготовка;
• по предметной деятельности -  общепедагогический и профес­
сионально-педагогический компоненты;
• по дидактическим составляющим -  законы и закономерности, 
принципы и правила, цели, содержание, методы, средства и формы 
подготовки;
• по творческому признаку -  репродуктивный и творческий ком­
поненты.
Динамику такого явления, как профессиональная педагогическая 
подготовка преподавателей технических дисциплин, обеспечивают 
субъект- коллектив преподавателей и объект- студенты инженерно­
педагогических специальностей, которые непосредственно или опос­
редствовано взаимодействуют с целью реализации образовательных це­
лей и получения результата в виде профессиональной педагогической 
компетентности преподавателей технических дисциплин. В этом вза­
имодействии можно выделить подготовительный и исполнительный 
этапы. Первый подразумевает проектировочную деятельность педагоги­
ческого коллектива и каждого педагога в отдельности на всех этапах 
подготовки взаимодействия педагога со студентами: подготовки к про­
ектированию, разработки дидактического проекта, разработки меропри­
ятий по проверке качества разработанного и реализованного проекта, 
разработки мероприятий по корректировке результатов подготовки, за­
вершения проектирования. Второй этап включает непосредственное 
взаимодействие: реализацию дидактического проекта, мероприятий по 
контролю качества разработанного и реализованного проекта, меропри­
ятий по корректировке результатов подготовки.
Структурные элементы по функциональному признаку, по на­
правленности и характеру познавательной деятельности, а также про­
цессуальные элементы связаны со структурой профессиональной де­
ятельности.
Деятельностный подход в образовании обусловливает постро­
ение объектов с использованием элементов деятельности (со стороны ее 
макроструктуры и внутренней структуры, видов и функций) и с учетом 
принципов их взаимодействия. Поэтому он реализован в построении 
содержания образования (обучения) в целом, в организации и в осу­
ществлении обучения.
Субъектом деятельности по осуществлению педагогической подго­
товки преподавателей технических дисциплин является педагог (научно­
педагогический работник), который преподает у студентов инженерно­
педагогических специальностей; объектом являются студенты -  в буду­
щем преподаватели технических дисциплин; мотивом является стремле­
ние к качественной организации и осуществлению процесса педагогичес­
кой подготовки преподавателей технических дисциплин; целью -  форми­
рование у будущих специалистов умений самостоятельно получать и при­
менять способы выполнения профессиональной педагогической деятель­
ности; предметом -  содержание педагогической подготовки; средства­
ми -  материальные, материализованные объекты действительности, со­
ответствующие знания и умения; процессом -  анализ заказа на подготов­
ку преподавателей технических дисциплин, создание условий для ста­
новления и проявления индивидуальности студентов, подготовка проек­
та и организация процесса педагогической подготовки, реализация про­
екта, его контроль и корректировка; результатом- проект подготовки, 
а также студент с измененными личностными характеристиками, кото­
рые определяют его как компетентного инженера-педагога; средой -  ауди­
торный, библиотечный фонды и др.
Среди функций, которые должны выполнять преподаватели тех­
нических дисциплин, кроме известных и безусловных проектировоч­
ной, технологической, организационной и исследовательской на сов­
ременном этапе с необходимостью выделяется творческая (креатив­
ная). Эти функции положены в основу выделения педагогических 
компетенций, о которых будет говориться далее. Знания, умения и на­
выки по выполнению функций деятельности, неизменно выделяемые 
в образовательно-квалификационной характеристике и других норма­
тивных документах, -  один из элементов структуры личности, среди 
других важных -  профессиональная педагогическая направленность, 
профессионально важные качества и способности.
С позиций личностно ориентированного подхода приобретение 
личностью некоторого опыта приводит к развитию этой личности, 
и задача профессионального учебного заведения заключается в том, 
чтобы обеспечить получение обучаемым именно такого опыта, кото­
рый гарантировал бы достижение нужного уровня развития его лич­
ности как специалиста, а именно профессионально-педагогической 
компетентности. Это положение потребовало установления структур­
ных элементов личности преподавателя технических дисциплин.
Анализ трудов зарубежных и отечественных авторов показал, 
что наиболее обобщенной и приемлемой для нас является структура 
личности, которую предложил К. К. Платонов. Именно она положена 
в основу многих, в том числе и педагогических, исследований, обоб­
щенной целью которых является поиск способов влияния на человека, 
в результате которого осуществятся формирование и развитие опреде­
ленных его качеств и опыта. Преследуя эту цель, В. С. Леднев вклю­
чает в понятие «опыт личности» не только приобретенные знания,
умения, навыки, способы действий, но и определенные качества лич­
ности. Это является, по нашему мнению, правильным с точки зрения 
того, что развитие личности происходит, главным образом, путем 
формирования определенных качеств и свойств через формирование 
направленности, знаний и умений, а не отдельно и независимо от них.
Направленность личности- это совокупность стойких мотивов, 
которые ориентируют поведение и деятельность человека независимо 
от конкретных условий. В качестве элементов, которые образуют на­
правленность личности, чаще всего называются убеждение, мировоззре­
ние, стремление, мотивы, интересы, идеалы, намерения, склонности, 
потребности, ценностные ориентации, желания, профессиональная по­
зиция, призвание. Содержательно профессиональная педагогическая на­
правленность инженера-педагога должна образовывать отдельную ком­
петенцию (методологическую) и своим формированием пронизывать 
всю подготовку студентов соответствующих специальностей, начиная 
с момента поступления их в учебное заведение и заканчивая выпуском. 
А следовательно, важно, чтобы на всех этапах подготовки осуществля­
лись необходимые психологические и педагогические мероприятия: 
тестирование (отборочное, на определение готовности к формированию 
педагогических компетенций, усвоения отдельных учебных дисциплин 
и содержательных фрагментов; итоговое для проверки профессиональ­
ной пригодности сформированной личности), система специальных за­
даний, разумное сочетание теории и практики.
Знания определяются по-разному -  через значение, признак фор­
мы, вид деятельности, результат деятельности, процессуальные харак­
теристики, связи с умениями и навыками. В словарных определениях 
знаний и определениях знаний, даваемых психологами, внимание ак­
центируется на процессуальном или результативном компоненте поз­
навательной деятельности. В определениях же педагогов не только 
указываются составляющие знаний, но и их роль в теоретической и прак­
тической деятельности человека. Педагогические знания можно разде­
лить следующим образом: относящиеся к законодательной и норма­
тивной образовательной базе (общественное и образовательное разви­
тие); к предмету изучения, отрасли будущей профессиональной де­
ятельности и, соответственно, документации, которая обусловливает 
организацию и осуществление учебно-воспитательного процесса (ква­
лификационная характеристика, учебные планы и программы и т. п.);
к педагогике (механизм подготовки, организации и осуществления 
учебно-воспитательного процесса на всех уровнях); к психологии (ин­
дивидуально-психологические особенности учеников (студентов), ов­
ладение ими содержанием учебной и будущей профессиональной де­
ятельности); знания из области анатомии и физиологии.
Умения учеными определяются как способность, качества лич­
ности, возможность, готовность, практическое действие или способ 
выполнения действия, качественная оценка действия, совокупность 
знаний и гибких навыков. Основаниями для выделения педагогичес­
ких умений являются структурные компоненты педагогической де­
ятельности, этапы цикла управления, логика преподавания, фактор­
ный анализ статистической информации, виды деятельности препода­
вателя, виды профессионально-педагогической деятельности инжене­
ра-педагога, направления деятельности, педагогическое мастерство. 
Навык -  автоматизированное выполнение операции, которое не тре­
бует постоянного контроля сознания.
Формирование знаний происходит на занятиях по теоретической 
и практической подготовке, в отличие от умений и навыков, которые 
приобретаются только во время практической деятельности. В то же вре­
мя знания, умения и навыки проверяются в действии, следовательно, ка­
чественные и количественные характеристики действия свидетельствуют 
о наличии (отсутствии) необходимых знаний, умений и навыков.
Способности как индивидуальные особенности человека, от ко­
торых зависит получение им знаний, умений, навыков, а также успех 
выполнения разных видов деятельности (Р. С. Немов), можно разде­
лить на те, которые имеют деятельностное основание (конструктив­
ные, организаторские, коммуникативные, гностические способности), 
и те, которые имеют личностное основание. При этом личностное ос­
нование может больше касаться либо личности самого педагога (педа­
гогическая наблюдательность, педагогическое воображение, требова­
тельность как черта характера, педагогический такт, распределенное 
внимание и т. п.), либо личности обучающихся (дидактические, акаде­
мические, авторитарные, речевые и т. п.).
Под качествами понимаются свойства, признаки, которые опреде­
ляют достоинство человека. Особенности педагогического труда харак­
теризуют следующие группы качеств: те качества, отсутствие каждого 
из которых делает невозможным эффективное осуществление педагоги­
ческой деятельности; те, что не имеют решающего влияния на эффек­
тивность педагогического труда, однако способствуют его успешности; 
те, которые приводят к снижению эффективности педагогической де­
ятельности; те, что ведут к профессиональной непригодности учителя.
Под компетентностью мы понимаем свойство профессионала. 
Она однозначно указывает на его возможность целесообразно и эф­
фективно действовать при определенных обстоятельствах, т. е. реали­
зовывать компетенции -  определенные группы приобретенного опыта 
относительно каких бы то ни было направлений или этапов осу­
ществления деятельности, в частности профессиональной.
Применение компетентностного подхода обеспечивает: выделе­
ние в содержании педагогической подготовки в качестве основных 
тех элементов, которые соответствуют элементам структуры личнос­
ти по каждой из установленных педагогических компетенций (мето­
дологическая, креативная, проектировочная, коммуникативная, ме­
неджерская, научно-исследовательская); выбор соответствующих эф­
фективных технологий подготовки, которые способствуют развитию 
обозначенных элементов личности педагога.
Методологическая компетенция предполагает: знание общенауч­
ной методологии; сформированность мировоззрения; знание методоло­
гических норм и умение их применять в процессе разрешения про­
блемных ситуаций; готовность к постоянному повышению уровня об­
разования; качества и способности -  стойкое побуждение к педагоги­
ческой деятельности, понимание социальной значимости педагоги­
ческой профессии, любовь к ученикам, педагогический оптимизм, 
профессиональная активность, стремление к совершенствованию в про­
фессиональном и личностном плане и т. п.
Креативная компетенция включает: знание основ творческой де­
ятельности; умения реализации нестандартных решений относитель­
но процесса и результата некоторой деятельности; качества и способ­
ности -  стремление к поиску новых, более эффективных путей реше­
ния задач, к получению наилучшего результата, оптимизации процес­
са деятельности и т. д.
Проектировочная компетенция подразумевает: умение осу­
ществлять анализ социального заказа на подготовку конкретных спе­
циалистов; анализ условий организации учебно-воспитательного про­
цесса; умение формулировать цель подготовки на всех необходимых 
уровнях, конструировать содержание подготовки, выбирать и разра­
батывать с учетом выполненного анализа технологии и методики ор­
ганизации и осуществления учебно-воспитательного процесса; каче­
ства и способности -  аналитические; логичность, критичность мыш­
ления, развитое воображение, предвидение результатов.
Коммуникативная компетенция предполагает: знание языков, 
способов взаимодействия с окружающими; умение работать в коллек­
тиве, выполнять разные социальные роли; качества и способности -  
коммуникабельность, доброжелательность, педагогический такт, де­
мократичность в общении и управлении, инициативность, самообла­
дание, справедливость, распределение внимания, равновесие, выдер­
жка, настойчивость, решительность, уверенность в себе, эмпатия, на­
блюдательность, перцептивность, требовательность, ответственность, 
гибкость поведения, экспрессивность, культура речи.
Менеджерская компетенция включает: знание основ теории управ­
ления; умения -  информационные, аналитические, организационные, 
по планированию, контрольно-диагностические, по координации и ре­
гуляции, умения организовывать учебно-познавательную деятель­
ность учеников на занятии, влиять на их поступки и поведение; качества 
и способности -  организованность, ответственность, демократичность, 
видение приоритетов, развития ситуации и т. д.
Научно-исследовательская компетенция подразумевает: знание 
педагогической проблематики и механизма научного исследования; 
умения -  определять проблему, формулировать категориальный аппа­
рат, подготавливать и проводить педагогический эксперимент, обра­
батывать результаты, внедрять разработанные методики; качества 
и способности -  целенаправленность, настойчивость, принципиаль­
ность, ответственность за полученные результаты, логичность, кри­
тичность мышления, развитое воображение, интуиция, способность 
предвидения.
На основе постепенной интеграции системного, деятельностного, 
личностно ориентированного и компетентностного подходов нами раз­
работаны модель преподавателя технических дисциплин и модель его 
педагогической подготовки (рисунок), позволившие уже на следу­
ющем этапе проектировать дидактические составные этой подготовки.
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Модель педагогической подготовки преподавателей 
технических дисциплин
Разработанная система педагогической подготовки преподавате­
лей технических дисциплин внедряется в Украинской инженерно-пе­
дагогической академии и уже имеет положительные результаты, кото­
рые подтверждают ее эффективность в современных условиях про­
фессионального образования.
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Глава 10. Формирование художественно-проектной 
компетенции педагога профессионального обучения 
в области дизайна: проблемы содержания1
Дизайн в настоящее время является одним из важнейших факто­
ров, влияющих на формирование новой реальности. Специалист, рабо­
тающий в сфере дизайна и обеспечивающий высокие потребительские 
свойства, эстетические качества изделий промышленности и образу­
емой ими предметной среды, становится все более востребованным 
(В. Р. Аронов, Г. Б. Минервин, В. Т. Шимко и др.). Такая востребован­
1 Исследование выполнено при финансовой поддержке РГНФ в рамках научно- 
исследовательского проекта «Разработка компетентностной модели подготовки специа­
листа по обучению рабочих кадров для инновационных производственных технологий 
и инновационных технопарков» № 07-06-00606а.
ность, например, в области дизайна интерьера обусловлена возраста­
ющими темпами жилищного строительства, высоким уровнем техноло­
гии производства строительных и отделочных материалов, вариатив­
ностью типов жилища, изменением отношения человека к своему жили­
щу как месту релаксации, возможностью участия человека в формиро­
вании среды своего обитания и т. д. Все это приводит к возрастанию по­
требностей самых разных категорий населения России в образователь­
ных услугах в сфере предметно-средового и других видов дизайна. Сле­
довательно, увеличивается и потребность в педагогах профессионально­
го обучения в области дизайна, обладающих уровнем профессиональ­
ной компетентности, соответствующим современным запросам.
Специфика подготовки педагога профессионального обучения 
в области дизайна основывается на знаниях, умениях, а также владе­
нии средствами и приемами осуществления психолого-педагогичес- 
кой и художественно-проектной деятельности. Такая деятельность об­
ладает значительным интегративным потенциалом: в ней объединя­
ются две системы -  педагогическая и собственно дизайнерская, что 
и определяет ее бипрофессиональную направленность.
Специальность «Профессиональное обучения (дизайн)» является 
сравнительно новой (первый набор на данную специальность произведен 
в 2000 г.), в связи с чем становится очевидной необходимость исследова­
ния проблем ее становления и развития. При этом к числу важнейших 
относится проблема формирования содержания подготовки такого рода 
специалистов, -  содержания, которое определяется спецификой предмет­
ной деятельности, особенностями ее организации и которое невозможно 
оптимизировать без процессов интеграции отраслевых, психолого-педа- 
гогических и производственно-технологических знаний.
Анализируя особенности подготовки педагога профессиональ­
ного обучения в области дизайна, следует учитывать, что содержание 
отраслевой подготовки специалиста-дизайнера является одним из ос­
новных ее компонентов.
Содержанием практической деятельности дизайнера выступает ху­
дожественное конструирование, включающее художественную и проек­
тную составляющие. Для этого студент-дизайнер учится анализировать 
средствами графики логику и закономерности конструкции, структуры 
формообразования объема в пространстве, выявлять и воспроизводить 
многообразные, зачастую сложные пространственно-конструктивные
связи пластической формы. Проектируя окружающую предметную сре­
ду, дизайнер должен чувствовать и уметь моделировать пространствен­
но-масштабную взаимосвязь различных объектов, создавать, графически 
интерпретировать модели предметно-пространственной среды и ее эле­
ментов. Художественный аспект деятельности дизайнера предполагает 
знание законов художественного творчества и профессиональное владе­
ние ими. Будущий дизайнер должен обладать уверенным чувством фор­
мы, способностью ее организовать, интерпретировать и варьировать в со­
ответствии с решаемой творческой задачей.
Специфической задачей подготовки педагога профессионально­
го обучения в области дизайна является нахождение гармоничного 
единства ее отраслевого и педагогического компонентов. Деятель­
ность такого педагога связана с подготовкой в образовательных уч­
реждениях начального и среднего профессионального образования 
дизайнерских кадров, профессия которых преимущественно носит ис­
полнительский или проектно-внедренческий индивидуальный харак­
тер. В системе НПО и СПО профильная специализация всегда кон­
кретна, поэтому дизайнер-педагог, осуществляющий подготовку та­
ких специалистов, сам должен быть профильно подготовлен в ка­
кой-то конкретной области дизайна.
Если профессиональное высшее дизайнерское образование ре­
шает задачу подготовки специалистов, широко компетентных в те­
ории и практике проектирования, то совокупность профессионально 
обусловленных требований к педагогу в области дизайна определяет­
ся как профессиональная готовность к педагогической деятельности.
Следовательно, в основе формирования содержания подготовки 
педагогов профессионального обучения в области дизайна как на 
уровне учебного плана, так и на уровне учебного материала конкрет­
ного занятия лежит интеграция дизайнерской и психолого-педагоги- 
ческой составляющих.
Некоторые особенности подготовки специалистов в области ху­
дожественно-проектного творчества можно увидеть при сопоставле­
нии педагогического художественного образования, инженерно-тех­
нического (промышленный дизайн) и профессионально-педагогичес­
кого видов образования.
Профессиональное поле педагога в области дизайна значительно 
расширено по сравнению с такими сферами профессиональной деятель­
ности, как педагогическая (изобразительное искусство и т. д.) и инже­
нерно-техническая (промышленный дизайн). Деятельность педагога 
профессионального обучения включает и педагогическую, связанную 
с изучением профессиональных дисциплин и методик обучения (ди­
зайн), и педагогическо-проектную, связанную с реализацией собствен­
ных технологий обучения, и профессиональную составляющую, связан­
ную совладением специализированной дизайнерской деятельностью, 
а также рабочей профессией (например, художник росписи по ткани).
В соответствии с требованиями ГОС ВПО учебные планы со­
держат комплекс дисциплин общепрофессиональной и отраслевой 
подготовки. При этом время, отводимое на их изучение, варьируется 
в зависимости от направления подготовки. Так, для специализации 
«Дизайн интерьера», специальности 050501.65 Профессиональное обу­
чение (дизайн) в содержании обучения равно представлены психоло- 
го-педагогическая и художественно-проектная составляющие. Для ди­
зайнерских и архитектурно-строительных специальностей доминиру­
ющей является художественно-проектная и конструкторско-техноло­
гическая подготовка.
Сравнительный анализ учебных планов по специальности 
050501.65 Профессиональное обучение (дизайн), специализации 
030502.04 Дизайн интерьера (квалификация «педагог профессиональ­
ного обучения», срок обучения 5 лет) и по направлениям подготовки 
521700 Архитектура (квалификация «бакалавр архитектуры», срок 
обучения 4 года) и 070600 Дизайн (квалификация «бакалавр дизайна», 
срок обучения 4 года) показал, что время, отведенное на изучение дис­
циплин отраслевой подготовки, включая дисциплины специализации, 
у бакалавров и у педагогов профессионального обучения существенно 
различается [4-6]. Если у педагогов суммарное время, отведенное на 
изучение дисциплин отраслевой подготовки, составляет всего 4709 ч, 
в том числе аудиторных 2370 ч (что условно можно принять за 100%), 
то у бакалавров архитектуры всего 5761 ч (122%), аудиторных 3023 ч 
(128%), у бакалавров дизайна всего 5219 ч (111 %), аудиторных 4880 ч 
(205 %). При этом подготовка педагога профессионального обучения на 
один год больше (5 лет и 4 года соответственно).
Таким образом, в подготовке профессионального проектиров­
щика (дизайнера или архитектора) на уровне бакалавриата предусмот­
рены значительные объемы времени по отраслевому и специальному
компонентам, которые существенно превышают соответствующие ве­
личины в подготовке педагога профессионального обучения в облас­
ти дизайна даже на уровне специалитета.
Данный вывод подтверждают также результаты сравнения объ­
емов времени по дисциплинам искусствоведческого, художественно­
изобразительного и проектно-творческого циклов учебных планов, по 
которым ведется обучение бакалавра дизайна, бакалавра архитектуры 
и специалиста -  педагога профессионального обучения в области ди­
зайна (таблица). Видно, что объем времени изучения дисциплин худо­
жественно-изобразительного, проектно-творческого и искусствовед­
ческого циклов для подготовки дизайнеров и архитекторов в среднем 
в два раза больше объема времени, предусмотренного на освоение 
дисциплин художественно-проектного цикла для педагога профессио­
нального обучения в области дизайна (дизайн интерьера).
Объем времени, отведенного на изучение циклов дисциплин 
отраслевой подготовки бакалавров дизайна, бакалавров архитектуры 
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При этом следует учитывать значимость высокого качества ху­
дожественно-проектной подготовки педагога профессионального обу­
чения в области дизайна для дальнейшей успешной педагогической 
деятельности. Данное обстоятельство обусловливает в ситуации огра­
ничений учебного времени необходимость систематизации и интег­
рации художественно-проектных дисциплин на основе взаимодей­
ствия и взаимодополнения. Это обеспечивает освоение профессио­
нально значимых дисциплин и формирует у будущего педагога про­
фессионального обучения способность реализовать на практике зна­
ния, умения и личностные качества в своей профессиональной де­
ятельности (т. е. формирует компетенции).
Очевидно, что формирование компетенций у будущих педагогов 
профессионального обучения в области дизайна невозможно без опоры 
на специфику профессиональной деятельности дизайнера. Кроме того, 
учитывая специализацию (дизайн интерьера), важно принять во внима­
ние и специфику профессиональной деятельности архитектора. Архитек­
торы и дизайнеры родственны не только по предмету, но и по методам 
деятельности, по степени участия в решении комплексных задач преоб­
разования окружающего людей материально-предметного мира [7].
В целом педагог профессионального обучения в области ди­
зайна должен:
• освоить фундаментальные общеметодологические положения 
общественных, исторических и естественных наук, их основные зако­
ны и методы, выводы;
• овладеть знаниями дисциплин художественно-изобразительно­
го, проектно-творческого, искусствоведческого циклов, ориентиро­
ванных на профилирующую дисциплину;
• знать проблематику психолого-педагогических дисциплин, 
обеспечивающих эффективность и успешность педагогической дея­
тельности;
• уметь работать с информацией в различных областях дизай­
нерской и педагогической практики.
Анализ современного состояния подготовки педагогов профес­
сионального обучения в области дизайна показывает, что содержа­
ние изучаемых дисциплин недостаточно нацелено на решение про­
фессиональных задач. Так, в ГОС ВПО -  2000 базовое содержание 
дисциплин, зафиксированное в дидактических единицах, преподает­
ся предметно, что приводит к автономии дисциплины, отсутствию 
взаимодействия с профилирующими дисциплинами и не обеспечива­
ет целостность образовательного процесса. Становится очевидной 
необходимость корректировки содержательной части общегумани­
тарных и общепрофессиональных дисциплин во взаимодействии с дис­
циплинами специализации с учетом нацеленности на решение худо­
жественно-проектных и психолого-педагогических профессиональ­
ных задач.
Следовательно, для повышения эффективности процесса подго­
товки педагога профессионального обучения в области дизайна путем 
формирования его профессиональных компетенций необходимо раз­
работать соответствующую структурно-содержательную модель та­
кой подготовки.
На основе анализа учебного плана на базе ГОС ВПО -  2000 на­
ми выявлена структура взаимодействия дисциплин, отражающих спе­
цифику дизайнерской и педагогической деятельности. Объединение 
такого рода дисциплин в группы позволяет определить основные ком­
поненты подготовки педагога-дизайнера в циклах общих гуманитар­
ных и социально-экономических дисциплин, общих математических 
и естественнонаучных дисциплин, а также общепрофессиональных дис­
циплин и дисциплин специализации.
Нами выделены, таким образом, художественно-проектные, пси- 
холого-педагогические и общекультурные дисциплины, обеспечива­
ющие формирование профессиональной компетентности педагога. 
Исходя из этого мы полагаем, что овладение общекультурными ком­
петенциями обеспечивается изучением общих гуманитарных, соци­
ально-экономических, общих математических и естественнонаучных 
дисциплин.
Овладение профессиональными компетенциями обеспечивается 
изучением цикла общепрофессиональных дисциплин и дисциплин от­
раслевой подготовки, включающего дисциплины специализации, кото­
рые формируют знания, умения, навыки психолого-педагогической 
и предметно-ориентированной профессиональной деятельности.
Выделив психолого-педагогическую и художественно-проектную 
составляющие в профессиональных компетенциях, мы уточнили их место 
в структуре формирования комплекса компетенций на основе произведен­
ной выше группировки дисциплин учебного плана (рис. 10.1).
Профессиональная компетентность педагога 
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предметной среды
Рис. 10.1. Струюура формирования профессиональной компетентности 
педагога профессионального обучения в области дизайна
При этом подразумевается, что общекультурные компетенции 
включают общенаучные, инструментальные, социально-личностные 
компетенции, обеспечивающие готовность и способность будущего 
специалиста к овладению профессиональными компетенциями. Про­
фессиональные компетенции представляют интегративную целос­
тность знаний, умений и навыков, складываются из совокупности 
психолого-педагогической и художественно-проектной компетенций, 
обеспечивающих готовность и способность будущего специалиста 
к продуктивной профессионально-педагогической деятельности.
Психолого-педагогическая компетенция определяет способность 
педагога профессионального обучения учить профессии, т. е. препода­
вать дисциплины отраслевой подготовки и специализации. Характеры- 
зуется наличием качеств и свойств личности, позволяющих владеть 
профессиональными знаниями в области педагогики, психологии, мето­
дики и технологии преподавания. Базируется на знании и умении про­
ектировать и организовывать педагогический процесс, анализировать 
собственную деятельность и соотносить ее результаты с поставленными 
целями. Критериями оценки являются умения формулировать цель и за­
дачи педагогической деятельности; планировать методическую работу; 
проектировать и прогнозировать развитие отдельной личности и учеб­
ной группы; составлять психолого-педагогическую характеристику от­
дельной личности и учебной группы; использовать в профессиональной 
деятельности исследовательские методы (наблюдение, анкетирование, 
анализ документации, обработка и обобщение результатов); изучать 
и внедрять передовой педагогический опыт.
Сформированная психолого-педагогическая компетенция обеспе­
чивает следующие виды профессиональной деятельности педагога про­
фессионального обучения в области дизайна: обучение рабочей профес­
сии (например, «художник росписи по ткани»); преподавание дисцип­
лин специализации (практикум по профессии, формообразование, про­
ектирование, художественное моделирование интерьера и предметной 
среды, декоративная живопись и др.); организационно-методическая де­
ятельность по обучению рабочей профессии и дисциплинам специали­
зации (педагогическое проектирование, частные методики и др.); науч­
но-исследовательская работа в рамках данной тематики.
Художественно-проектная компетенция -  это компетенция, опре­
деляющая профессиональную подготовленность и пригодность специ­
алиста к полноценному выполнению профессиональной (художествен­
ной и проектно-творческой) деятельности в соответствии с выбранной 
специальностью и специализацией. Характеризуется способностью при­
менять знания и умения, обеспечивающие готовность и успешность вы­
полнения художественно-проектной деятельности, а также осознание ее 
социальной значимости и личной ответственности за результаты своего 
труда. Базируется на владении образным, пространственно-конструктив­
ным мышлением, художественно-проектным мастерством, включающи­
ми знание основных композиционных понятий, владение приемами до­
стижения целостности восприятия и выразительности проектного замыс­
ла. Критериями оценки являются умения точно и безошибочно выпол­
нять поставленные художественные и проектно-творческие задания, про­
являть творческую инициативу, критически оценивать художественно­
проектные решения, а также владение различными технологиями выпол­
нения профессиональных работ (художественных и проектных).
Сформированная художественно-проектная компетенция обеспе­
чивает следующие виды деятельности в области художественного мо­
делирования, и проектирования интерьера и предметно-пространствен­
ной среды: художественное моделирование общественных, жилых ин­
терьеров (планировочное, образно-художественное решение); графи­
ческая презентация разработок; выполнение художественных работ 
в рамках рабочей профессии (художественная роспись по ткани).
Таким образом, педагог профессионального обучения в области ди­
зайна для осуществления успешной профессиональной деятельности дол­
жен обладать сформированными профессиональными компетенциями.
Умение анализировать и прогнозировать постоянно меняющуюся 
социально-экономическую ситуацию, готовность к инновационной де­
ятельности, а также способность к личностно-профессиональной саморе­
ализации на основе профессиональной, информационно-технической, 
коммуникативной мобильности обеспечивают перспективные компе­
тенции [2]. Они определяют способность человека к ориентации и адап­
тации на рынке труда; способность самосовершенствования, умения 
адаптироваться к происходящим в обществе социально-экономическим 
переменам, способность к рефлексии. Базируются перспективные компе­
тенции на знании спроса и предложений специалистов в области дизайна, 
инновационных технологий, иностранных языков, а также на умении ана­
лизировать и прогнозировать. Ключевыми характеристиками перспектив­
ной профессиональной компетенции являются стремление к приобрете­
нию нового опыта, уверенность в своих силах при освоении новых мето­
дов применения информационных технологий в профессиональной де­
ятельности. Критериями оценки являются умения анализировать рынок, 
спрос и предложения в области дизайна, прогнозировать стилевую конъ­
юнктуру как в области дизайна, так и в смежных областях, прогнозиро­
вать педагогическую конъюнктуру, а также владение коммуникативными 
технологиями, информационно-техническая грамотность и социально­
профессиональная мобильность.
Выделяя группу художественно-проектных дисциплин, изуче­
ние которых формирует художественно-проектную компетенцию на 
основе сущностных характеристик, связанных с восприятием, анали­
зом и творческим преобразованием, можно структурировать дисцип­
лины данной группы следующим образом: дисциплины искусствовед­
ческого цикла, дисциплины художественно-изобразительного цикла, 
дисциплины проектно-творческого цикла (рис. 10.2).
Рис. 10.2. Группы художественно-проектных дисциплин в подготовке 
педагогов профессионального обучения в области дизайна интерьера
Дисциплины художественно-изобразительного цикла обеспечи­
вают знания, умения и навыки в художественно-изобразительной дея­
тельности, приобретаемые в учебном процессе при освоении таких 
дисциплин, как рисунок, живопись и др.
Дисциплины проектно-творческого цикла обеспечивают знания, 
умения и навыки в проектной деятельности, которые приобретаются 
в учебном процессе при освоении следующих дисциплин: инженер­
ная графика, физика и химия цвета, проектирование, компьютерная 
графика, общее материаловедение, художественное моделирование 
интерьера и предметной среды и др.
Дисциплины искусствоведческого цикла обеспечивают знания, 
которые служат внутренней основой для решения творческих, иссле­
довательских, культурно-просветительных, организационно-методи­
ческих и других задач; знания обеспечиваются изучением таких дис­
циплин, как история искусства, история и теория дизайна и некото­
рых других, ориентированных не только на усвоение фактологическо­
го материала, но и на раскрытие механизма взаимодействия матери­
альной и духовной культур.
Проведенное структурирование дисциплин отраслевой подго­
товки, включая дисциплины специализации, позволяет выделить ос­
новные этапы формирования профессиональных знаний, умений и на­
выков в сфере художественно-проектной деятельности:
• первый этап (1—-2-й курсы) -  умение работать с единичным 
предметом интерьера (освоение рабочей профессии «художник рос­
писи по ткани»);
• второй этап (3-4-й курсы) -  владение основными приемами де­
корирования интерьера: гармоничное расположение группы предметов, 
находящихся в предметно-пространственной среде и формирующих ин­
терьер в соответствии с заданными стилевыми характеристиками;
• третий этап (5-й курс) -  владение основами дизайнерской де­
ятельности и системными методами художественного моделирования 
интерьера и предметной среды (анализ предпроектной ситуации, кон­
цептуальное решение планировочных задач, умение графически пред­
ставить проектную идею и т. п.).
На первом и втором этапах студенты получают опыт учебно-по­
знавательной и учебно-профессиональной деятельности. Квалификаци­
онные практики являются закрепляющим звеном на каждом из этапов.
Третий этап интегрирует содержание всей учебно-профессио­
нальной деятельности, опыта, приобретенного в ходе технологичес­
кой практики, и завершается выполнением и защитой выпускной ква­
лификационной работы.
При этом каждый следующий этап отличается от предыдущего 
целями, методами, содержанием учебного процесса, количественны­
ми и качественными показателями развития художественно-проек­
тной компетенции.
Таким образом, предложенные структура и процесс формирова­
ния художественно-проектной компетенции позволяют реализовать на 
практике принцип последовательности и непрерывности освоения спе­
циальности педагога профессионального обучения в области дизайна. 
Реализация данного принципа предполагает дифференциацию и интег­
рацию содержания по уровням обучения и позволяет осуществлять кон­
троль формирования художественно-проектной компетенции и уровня 
профессиональной компетентности студентов в целом.
Необходимые для построения образовательного процесса меж­
дисциплинарные связи с учетом принципов взаимодействия и взаимо­
дополнения представлены на рис. 10.3, при этом дисциплина «Худо­
жественное моделирование интерьера и предметной среды» принята 
в качестве профилирующей (системообразующей). Надо отметить, 
что основным объектом изучения дисциплин художественно-проек­
тной группы становится интерьер, рассматриваемый как архитектур­
ное внутреннее пространство и его предметное наполнение. Установ­
ление межпредметных связей необходимо для эффективного форми­
рования художественно-проектной компетенции будущего специ­
алиста, обеспечивающей профессиональное знание предмета, в режи­
ме ограниченного учебного времени, отведенного на изучение дис­
циплин художественно-проектного цикла (по сравнению с подготов­
кой дизайнеров или архитекторов).
Взаимодействие дисциплин художественно-изобразительного, про­
ектно-творческого и искусствоведческого циклов как компонентов 
группы художественно-проектных дисциплин специализации «Ди­
зайн интерьера» с нацеленностью на изучение профилирующей дис­
циплины «Художественное моделирование интерьера и предметной 
среды» можно представить в виде схемы (рис. 10.4).
Рис. 10.3. Структура междисциплинарного взаимодействия 
дисциплин художественно-проектного блока
Рис. 10.4. Взаимодействие дисциплин художественно-проектной 
группы с нацеленностью на профилирующую дисциплину
Дисциплины художественно-изобразительного, искусствовед­
ческого и проектно-творческого циклов объединяет наличие таких 
элементов, как перцепция (непосредственное отражение объективной 
действительности органами чувств), анализ (метод научного исследо­
вания путем разложения предмета на составляющие или мысленного 
расчленения объекта путем логической абстракции), синтез (метод 
изучения предмета в его целостности, в единстве и взаимной связи 
его частей). Синтез в данном случае рассматривается как композиро- 
вание, т. е. как творческий, профессионально направленный процесс, 
являющийся средством духовного развития человека, а также инстру­
ментом создания и преобразования окружающей среды.
Системность освоения дисциплин художественно-проектной груп­
пы, определение структуры и содержания подготовки педагогов про­
фессионального обучения в области дизайна ориентированы на форми­
рование художественно-проектной компетенции. Таким образом, про- 
филизация дисциплин рассматривается нами как установка на формиро­
вание художественно-проектной компетенции, необходимой для после­
дующего выполнения профессиональной деятельности в конкретной об­
ласти дизайна (например, дизайн интерьера). Профилизация дисципли­
ны выстраивается на основе инвариантного (базового, неизменяемого) 
и вариативного компонентов. Инвариантный компонент, согласно тре­
бованиям постоянной (базовой) части ГОС ВПО, обеспечивает сформи- 
рованность художественно-проектных компетенций. Вариативный ком­
понент связан с выходом за рамки ограниченных стандартом требова­
ний. Включение вариативного компонента в область профильного обу­
чения следует связать с разнообразием профессиональных задач (в том 
числе инновационных), рассчитанных на развитие перспективной ху­
дожественно-проектной компетенции.
Выявление значимости дисциплин художественно-проектной 
группы в общечеловеческой культуре позволяет определить содержание 
их философского аспекта. Это дает возможность не только рассматри­
вать такие дисциплины в качестве отдельных средств создания визуаль­
ных, предметных пространственных форм, но и осмыслить их как спо­
соб отражения, анализа и преобразования окружающего мира [3,10].
Психологический аспект освоения дисциплин художественно­
проектной группы предполагает использование механизма восприя­
тия и отображения объектов окружающего мира в процессе художест­
венно-проектной деятельности, осуществляемой в рамках проектиро­
вания и моделирования интерьера и предметной среды [1].
В культурологическом аспекте дисциплины художественно-про­
ектной группы объединяют функционально-прагматическую и эстети­
ческую функции, созвучные известной триаде античного теоретика 
архитектуры Витрувия «польза -  прочность -  красота», что подразу­
мевает утилитарную, конструктивную, эстетическую функции. Это, 
в свою очередь, определяет общественно-преобразующую, познава­
тельно-эвристическую, художественно-концептуальную, гедонисти­
ческую, воспитательную и другие функции [9].
Философский, психологический и культурологический аспекты 
освоения дисциплин художественно-проектной группы дополняют 
научно-теоретические знания, необходимые как для художественной, 
так и для педагогической рефлексии. Данные аспекты и составляют 
научно-методологический блок как методологическую основу струк­
турно-содержательной модели формирования художественно-проек­
тной компетенции (рис. 10.5).
Содержание обучения, обеспечивающее формирование художе­
ственно-проектной компетенции педагога профессионального обуче­
ния в области дизайна, определяет практико-ориентированный блок. 
Он обеспечивает соответствие специалиста квалификационной характе­
ристике, требованиям работодателя и является практическим выражением 
системного и компетентностного подходов, принципов преемственности 
и непрерывности, междисциплинарного взаимодействия и взаимодопол­
нения, что позволяет воспринимать процесс обучения целостно, как систе­
му восприятия (перцепция), осмысления (анализ) и творческого преобра­
зования действительности (синтез). Формирование художественно-проек­
тной компетенции требует отражения профиля подготовки в содержании 
обучения путем выделения инвариантной и вариативной составляющих.
Структура и содержание обучения, ориентированные на подготов­
ку студента к успешному выполнению художественно-проектной де­
ятельности, включают мотивационно-ценностный, когнитивный и опе­
рациональный компоненты. Каждый компонент, имея дифференциро­
ванно свой специфический (художественный или проектно-творческий) 
деятельностный характер, в целом интегрально способствует формиро­
ванию художественно-проектной компетенции будущего специалиста 
в области дизайна.
Целостная система восприятия 
(перцепция), осмысления (анализ) 
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компонент: ц е л ь , м о т и в , о ц е н к а
Когнитивный компонент: 
п о т р е б н о с т и , и н т е р е с , з н а н и я
Операциональный компонент: 
с р е д с т в а , м е т о д ы , о п е р а ц и и ,  
р е з у л ь т а т
О б я з а т е л ь н ы й Уровни
П р о д в и н у т ы й
сформиро­
ван н ости 
ХПКО п т и м а л ь н ы й
Рис. 10.5. Структурно-содержательная модель формирования 
художественно-проектной компетенции (ХПК) педагога 
профессионального обучения в области дизайна
Все компоненты, образующие структуру формирования художе­
ственной и проектно-творческой деятельности студента, взаимосвязаны 
и взаимообусловлены: воздействие на один из них оказывает влияние на 
структуру в целом.
Таким образом, практико-ориентированный блок базируется на 
определении требований, предъявляемых к квалифицированному спе­
циалисту, в том числе и со стороны работодателя. Данный блок включа­
ет содержание необходимых знаний, умений и личностных качеств, при­
обретаемых при изучении дисциплин художественно-проектной груп­
пы, а также мониторинг образовательного процесса, определяющего ди­
намику формирования указанной компетенции и уровень качества под­
готовки специалиста {обязательный, продвинутый, оптимальный).
Представленная модель функционирует в рамках открытой ди­
намично развивающейся системы, состоящей из следующих струк­
турно-содержательных компонентов (блоков):
• научно-методологический блок, включающий в себя научно­
методологические условия, относящиеся к обучению художественной 
и проектно-творческой деятельности. Он содержит фундаментальные 
общеметодологические положения общественных, исторических и ес­
тественных наук: философский аспект раскрывает сущностные харак­
теристики изучаемых дисциплин, психологический- обеспечивает 
рефлексию процесса художественно-проектной деятельности, культу­
рологический -  обеспечивает функционально-прагматическую и эсте­
тическую функции;
• практико-ориентированный блок, который предусматривает 
профильное изучение дисциплин отраслевой и специальной подготов­
ки с учетом специфики дизайнерской деятельности, формирует зна­
ния и алгоритмы процессов, обеспечивающих выполнение конкрет­
ных художественных и проектно-творческих задач, включает мотива­
ционно-ценностный, когнитивный, операциональный компоненты, 
позволяет воспринимать процесс обучения целостно и определяет ка­
чество обучения студентов по уровням сформированности (обязатель­
ный, продвинутый, оптимальный уровни).
Таким образом, элементы научно-методологического блока про­
ецируются в практико-ориентированный блок. Определение объема 
и содержания каждого из блоков осуществляется на основе анализа 
учебной документации, включая требования ГОС ВПО и работодате­
ля. Содержание рассматриваемых блоков регулирует сферу профес­
сиональной деятельности и предполагает использование адекватных 
форм, методов и средств образовательного процесса [8].
Условиями эффективности реализации представленной структур­
но-содержательной модели формирования художественно-проектной 
компетенции будущего педагога профессионального обучения в области 
дизайна являются: согласование ценностно-целевых ориентаций, твор­
ческое сотрудничество всех педагогов; мотивационная направленность 
в процессе обучения в контексте общей специальности; неформальная 
система оценки результатов профессиональных достижений.
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Глава 11. Концептуальные ориентиры разработки 
магистерской образовательной программы 
профессионально-педагогического образования
В начале XXI в. российское общество осознало, что успешное 
развитие страны зависит не только от модернизации социально-эко­
номической сферы. В настоящее время де-факто и де-юре формирует­
ся новый социальный заказ к системе образования. Приоритетное по­
ложение образования обусловлено переходом к инновационно-про­
ектному типу развития общества. В этой связи образование должно 
стать основным инструментом, формирующим духовное, нравствен­
ное, социальное и профессиональное развитие личности человека.
Решение этой проблемы невозможно без принципиально новой 
концепции образовательных программ, в том числе программ профес­
сионально-педагогического образования. Множится число публика­
ций по проблемам реализации компетентностного подхода в образо­
вании, научные работы по новым образовательным стандартам позво­
ляют осознать их значимость как инструмента реализации государ­
ственной политики и обеспечения баланса интересов личности, обще­
ства и государства в рамках воспитательно-образовательного процес­
са. Новая миссия стандарта профессионально-педагогического обра­
зования является основой создания условий, обеспечивающих разви­
тие широкого спектра различных компетенций бакалавра и компетен­
тностей магистра профессионального образования.
В то же время следует признать, что научных публикаций о том, 
какими должны быть образовательные программы для каждой ступени 
высшего профессионального образования, недостаточно. Вместе с тем 
без обсуждения концептуальных ориентиров проектирования образова­
тельных программ по различным ступеням высшего образования невоз­
можно представить модель образовательного пространства университета.
Настоящая глава посвящена обоснованию системы отсчета при 
проектировании магистерских программ профессионально-педагоги­
ческого образования. При внедрении образовательных стандартов 
3-го поколения в России создается ситуация, при которой педагоги 
профессионального обучения, подготовленные в «ЗУНовской» систе­
ме образования, должны будут формировать профессиональные кад­
ры XXI в. в новой парадигме образования, основанной на компетент- 
ностном подходе. В этой связи отчетливо проявляется противоречие 
между способами, сложившимися с годами и сформированными у зна­
чительной части педагогов, верой в непогрешимость собственного опы­
та, склонностью доверять проверенным на себе решениям и мобиль­
ностью современной ситуации, необходимостью перестройки систе­
мы ценностей, в том числе и профессиональных.
Новая компетентностная парадигма образования требует измене­
ния установок, позиции и мышления педагога. Снять данное противоре­
чие возможно при формировании иной общественной позиции педаго­
га, формальным предназначением которого в традиционной технологии 
обучения является передача профессионального знания и опыта профес­
сиональной деятельности, новой, проектно-деятельностной готовности 
развивать у обучаемых профессиональные компетенции и способности 
простраивать свои планы -  и жизненные, и профессиональные.
Системой отсчета в проектировании образовательных программ 
на основе стандартов нового поколения является формула компетен­
ц и я- деятельность- компетентность. Разнообразные компетенции 
формируются на ступени бакалавриата. Однако, чтобы они стали объек­
тивной характеристикой реальных достижений личности, необходима 
их реализация в профессиональной деятельности. Таким образом, чело­
век может стать компетентным, если выбранное им направление подго­
товки станет его дальнейшей профессионализацией. Новое поколение 
государственных образовательных стандартов придает развитию компе­
тентностей управляемый характер через магистерские образовательные 
программы. Потенциальными потребителями магистерских программ 
профессионально-педагогического образования являются педагоги сис­
темы начального и среднего профессионального образования. Любая 
образовательная программа должна отвечать следующим параметрам: 
мотивационно-ценностным ориентациям личности, целевым планам, 
операционно-технологическому и ресурсному обеспечению [1].
При выделении мотивационно-ценностного пласта мы ориенти­
руемся на вопрос: ради чего проектируется образовательная програм­
ма? В условиях общественного «непрестижа» педагогической профес­
сии мотивация педагога на продолжение образования, казалось бы, 
должна снизиться. На самом же деле наоборот: получение нового об­
разовательного статуса не только придает смысл избранной профес­
сии, но и становится для педагога профессиональной школы важным 
средством повышения собственной значимости в своих глазах и гла­
зах своих родных и близких.
Высокая социальная оценка избранной профессии выделяет пе­
дагогов среди других профессиональных групп. С возрастом успеш­
ная профессиональная деятельность становится едва ли не ведущей 
в структуре жизненных ценностей педагога. Представителей этой 
группы отличает преданность профессии. В рамках проведенного на­
ми исследования среди выпускников образовательной программы 
«Профессионально-педагогические технологии» в Российском госу­
дарственном профессионально-педагогическом университете (РПТПУ) 
этот вывод подтвердился. Опрос проводился среди 256 педагогов про­
фессионального обучения, окончивших РГППУ в 2000-2005 гг. [5]. 
Он показал, что большая часть педагогов в России продолжает верить 
в высокое предназначение своей профессии, в ее миссию. В этой от­
носительно «автономной» от условий и общественного мнения оцен­
ке выражается оправдание сделанного выбора. В этой связи важной 
характеристикой профессиональной деятельности, способствующей 
профессиональному росту специалиста, является отношение к труду 
(табл. 11.1).
Таблица 11.1 




Работа мне очень нравится 80
Очень тяжелая, неперспективная работа 11
Работа как работа, имеет и достоинства, и недостатки 9
При достаточно высоком самоуважении в процессе профессиона­
лизации у педагога возрастает интерес к повышению квалификации,
профессиональному самосовершенствованию и самообразованию и од­
новременно заметно повышается значимость своего опыта. У педагога 
в течение жизни складываются два «типа» самообразования, фактичес­
ки не связанные друг с другом: общекулыурное и профессиональное. 
Одно, «внепрофессиональное», обусловлено потребностями личности, 
другое -  ролевыми запросами (должностное продвижение).
Мастер производственного обучения со временем может претен­
довать на должность старшего мастера или заместителя директора по 
учебно-производственной работе. Преподаватель, соответственно, мо­
жет занимать должность методиста и заместителя директора и стать ди­
ректором образовательного учреждения. Однако профессиональный 
рост любого специалиста сопровождается не только должностной карь­
ерой. Речь идет о так называемом профессиональном росте по горизон­
тали, который выявляется через качественные характеристики профес­
сиональной деятельности: профессионализм, инновационность, передо­
вой педагогический опыт, профессиональное мастерство.
Однако профессионализм не может вырасти на основе осуществле­
ния только одной деятельности, которой человек посвятил себя, особенно 
если эта деятельность сложна по своему характеру. Профессионализм не­
возможен без развития специальных способностей, которые своим содер­
жанием и формой тесно связаны с требованиями конкретной деятельности.
Профессионально-педагогическая деятельность имеет свою спе­
цифику. Педагог работает с человеком, а значит, его личность является 
мощным «рабочим инструментом». И чем совершеннее этот «инстру­
мент», тем успешнее профессиональный рост педагога и результат его 
деятельности. Таким образом, именно в педагогической профессии 
личностный рост педагога является непременным условием достиже­
ния профессионализма.
Анализ мотивационно-ценностных ориентаций педагогов про­
фессиональной школы показал, что развитие профессиональных ком­
петентностей опирается на базовые ценности профессии и возмож­
ности через них реализовывать свои потребности:
• возможность профессионального самосовершенствования и са­
мообразования;
• должностное продвижение;
• профессиональный рост и проектирование профессиональных 
планов как методов достижения целей жизнедеятельности.
Следующий важный вопрос: на что опирается магистерская 
программа и какие задачи решает? Если мотивационно-ценностный 
план дает нам профессионализацию личностного развития педагога, 
то целевой план программы отвечает на вопрос: что дает образова­
тельная программа?
Следовательно, для того, чтобы педагог был действительно заин­
тересован в развитии компетентностей, необходимо, чтобы образова­
тельная программа отвечала его потребностям в овладении новыми зна­
ниями и умениями. Мы попросили выпускников образовательной прог­
раммы «Профессионально-педагогические технологии», работающих 
в профессиональной школе, отметить, какие знания они хотели бы по­
лучить дополнительно к образовательной программе, чтобы успешно 
реализовались их профессиональные планы. Результаты, приведенные 
в табл. 11.2, можно сгруппировать по четырем направлениям развития 
профессиональной карьеры педагогов профессиональной школы.
Таблица 11.2
Потребность в дополнительных знаниях, % от числа опрошенных
Область знания Доляреспондентов
Информационные и коммуникативные технологии в про­
фессиональном образовании
59
Современная экономика, финансовая деятельность, осно­
вы маркетинга применительно к разработке технологий
44




Методика и технология профессионального обучения 15
Профессиональная и социальная педагогика 15
Психология личности, возрастная психология, психоло­
гия управления
7
Более половины респондентов отметили потребность в дополни­
тельных знаниях из области информационных технологий. Это не 
случайно, так как современный этап развития образовательного про­
цесса характеризуется внедрением информационных технологий 
в практику обучения. Информационное обеспечение любой педагоги­
ческой технологии осуществляется с помощью компьютера.
Значимость дополнительных знаний в области менеджмента про­
фессионального образования отметили 44% респондентов. Актуаль­
ность таких знаний определяется необходимостью развития в образо­
вательных учреждениях направления «Бизнес-образование». Задачей 
педагога становится не только организация учебного процесса, но 
и составление бизнес-плана программы обучения, расчет экономичес­
кого эффекта образовательной деятельности. Потребность педагогов 
в экономических знаниях позволяет говорить о появлении в России 
нового педагога, заинтересованного в том, чтобы не просто «учить 
людей», а оказывать услуги в сфере образования, продавать свой труд, 
бороться за обучаемых в условиях конкурентной борьбы и получать 
за свой труд достойную заработную плату.
Внедрение в образовательных учреждениях менеджмента каче­
ства подготовки персонала ставит педагога перед необходимостью на­
дежно прогнозировать результаты своей деятельности, внедрять диаг­
ностический мониторинг достижений каждого обучаемого. Поэтому 
респондентам необходимы знания в области педагогической, психоло­
гической и профессиональной диагностики (на это указали 22% опро­
шенных). Развивать свои знания в области технологий обучения и ме­
тодики профессионального обучения хотят 15% выпускников образо­
вательной программы; 15% респондентов осознали необходимость 
знаний по профессиографии, так как в основе содержания подготовки 
любого специалиста лежат требования к осуществлению профессио­
нальной деятельности. Вполне понятна потребность выпускников в рас­
ширении и углублении знаний по профессиональной педагогике и пси­
хологии управления. Потребность выпускников в расширении и углуб­
лении знаний по методике профессионального обучения и психологии 
управления связана в первую очередь с осознанием значимости мето­
дической деятельности педагога для результатов обучения.
Однако в определении целевой направленности образовательной 
программы нельзя не учитывать факторы, влияющие на развитие образо­
вательного пространства регионов России. Возникновение в России рын­
ка труда обусловило появление рынка образовательных услуг и конку­
ренции учебных заведений, их адаптацию к новым требованиям в сфере 
подготовки кадров. В большинстве учреждений НПО за последние годы 
был значительно обновлен перечень профессий. Немаловажное значение 
в реформировании системы начального профессионального образования
имела переориентация системы подготовки специалистов с отраслевого 
принципа на региональный уровень, учитывающий специфику отраслей 
экономики, основанную на объективно действующих регионоформиру­
ющих процессах исторического, национально-культурного, демографи­
ческого и экономического характера. Перевод финансирования учрежде­
ний НПО на региональный уровень должен подвести систему к ориента­
ции на кадровый потенциал регионального рынка труда, поиску реаль­
ных заказчиков из числа наиболее крупных предприятий и холдингов, 
внедряющих высокотехнологичные производства. В настоящее время 
в крупных регионах России получили развитие корпоративные универси­
теты, ресурсные центры подготовки и переподготовки кадров, в которых 
происходит объединение всех ступеней и форм обучения специалистов 
для высокотехнологичных производств.
К основным видам профессиональной деятельности педагога- 
технолога профессионального образования относятся:
• анализ рынка труда, ориентированный на социально-профес­
сиональную ситуацию региона;
• структурирование профессионального поля, проектирование 
новых профессий;
• проектирование и разработка учебно-программной документа­
ции, адаптация учебно-программной документации к условиям учеб­
ного заведения;
• планирование и конструирование образовательных технологий;
• конструирование пространственно-образовательной среды;
• разработка и организация мониторинга образовательного про­
цесса;
• организационно-управленческое обеспечение реализации и раз­
вития образовательных технологий;
• информационное обеспечение учебно-воспитательного процесса.
Анализ целевых установок деятельности современных педагогов
профессиональной школы, появление новых видов профессионально­
педагогической деятельности обусловили выделение четырех содер­





Следующий пдаст -  операционно-технологическое обеспечение 
программы и технология достижения целей. Это еще один момент вы­
деления структуры образовательной программы.
Образование для большинства людей было относительно корот­
ким периодом в начале жизни. В силу этих обстоятельств исследова­
ния технологий профессионального обучения проводились при тради­
ционной схеме жизненного пути: сначала школа, затем профессио­
нальное учебное заведение, а после -  работа по специальности. Ис­
следований профессиональной подготовки взрослого человека, овла­
девающего последипломным образованием по профилю своей про­
фессиональной деятельности, не проводилось.
До недавнего времени в теории и практике обучения считалось, 
что взрослые люди не способны успешно обучаться. Известный со­
ветский психолог Е. Н. Гурьянов отмечал, что взрослый человек ме­
нее способен к обучению, чем подрастающий, для его обучения тре­
буются огромнейшие затраты энергии и результаты такого обучения 
едва ли могут оправдать затраченное на него время и средства [2].
В то же время психологи отмечают, что у взрослых появляются 
позитивные качества, способствующие обучению. К ним относятся 
жизненный опыт, основательность, рациональность умозаключений, 
склонность к анализу и т. п. В тех случаях, когда при обучении необ­
ходимы глубина понимания, осмысления, способность наблюдать, 
строить умозаключения, взрослым людям это удается лучше, чем мо­
лодым студентам.
Однако необходимо учитывать принципиальные различия меж­
ду взрослым и невзрослым человеком в процессе обучения. М. Ш. Но­
улс выявляет следующие отличительные особенности взрослого человека:
• взрослому студенту принадлежит ведущая роль в процессе 
обучения;
• взрослый обучающийся стремится к самореализации, самосто­
ятельности, самоуправлению;
• взрослый обладает жизненным опытом (бытовым, социаль­
ным, профессиональным), который можно использовать в качестве 
источника обучения;
• взрослый студент обучается для решения важной жизненной 
проблемы;
• взрослый человек рассчитывает на безотлагательное примене­
ние полученных в ходе обучения умений, навыков, знаний и качеств;
• учебная деятельность взрослого обучающегося детерминиру­
ется временными, пространственными, бытовыми, профессиональны­
ми, социальными факторами, которые либо ограничивают процесс 
обучения, либо способствуют ему;
• процесс обучения взрослого человека необходимо организовы­
вать в виде совместной деятельности обучающего и обучаемого на 
всех его этапах: диагностики, планирования процесса обучения, ре­
ализации обучения, оценивания [3, с. 78].
Следовательно, проектируя образовательную программу, необ­
ходимо учитывать образовательные потребности взрослого студента, 
очень важно знать его отношение к профессии, его способность да­
вать оценку трудностям, с которыми он сталкивается в своей повсед­
невной педагогической практике.
Образование взрослого педагога нацелено на повышение про­
фессионального мастерства, основано на иных образовательных прин­
ципах, методах, технологиях, при использовании которых происходят 
развитие и совершенствование уже имеющегося опыта педагогичес­
кой деятельности, сформированных знаний, умений, навыков, про­
фессионально значимых качеств личности. Создание образователь­
ных технологий, отражающих специфику учебно-профессиональной 
деятельности взрослого студента, является перспективным направле­
нием научных исследований.
Исходными механизмами технологии профессионального обу­
чения взрослых являются три метода:
• ситуационный; он служит инструментом демонстрации приме­
нения теории на практике. Новые знания не передаются от преподава­
теля к студенту, а вырабатываются в процессе занятия самим обучаю­
щимся. Практическая ситуация развивается в ускоренном режиме. 
Проживая ее, студент анализирует, обсуждает, вырабатывает реше­
ние, в результате развиваются навыки анализа и критического мыш­
ления, связываются теория и практика, формируются навыки приня­
тия решения, их оценки и ответственность за них;
• игровой. Игра -  это форма образовательной деятельности, ко­
торая протекает в ограниченном пространстве и времени как действие 
с предметом, преследующее цель -  изменение Я по отношению к это­
му предмету, имеющему непосредственное значение в его обыденной 
жизни. Специфическая особенность игры заключается в том, что она 
вносит качественно новый предмет в жизнь Я и вызывает пережива­
ние по поводу его содержания;
• моделирование реальной жизнедеятельности', это комбинация 
игровых и ситуационных методов. В рамках смоделированной искус­
ственной жизнедеятельности принимаются правила, нормы, ценнос­
ти. Погружаясь в новые условия, изменяя их, обучаемый формирует 
определенные формы витагенного опыта.
Педагог высоко оценивает самостоятельную, организованную, 
никем не регламентируемую самостоятельную работу, ставшую фак­
тически элементом жизнедеятельности. Поэтому в качестве привле­
кательных черт образования рассматриваются его нерегламентиро- 
ванность и проектный характер деятельности. Нерегламентирован- 
ность трактуется как возможность по своему усмотрению решать во­
просы дальнейшего образования и повышения квалификации и об­
щей культуры.
В этой связи важно, чтобы студенты при самостоятельной рабо­
те были поставлены в ситуацию выбора. Каждый из них самосто­
ятельно выбирает пакет учебно-программной документации, затем 
учебный предмет, на содержании которого должен проводить проек­
тировочную работу, и тему в рамках предмета, по которой будет раз­
рабатывать методическое обеспечение.
Несложно догадаться, что педагог профессионального обуче­
н и я - студент магистерской образовательной программы выберет 
учебно-программную документацию, посвященную подготовке тех 
специалистов, в обучении которых он принимает участие. Имея опыт 
педагогической деятельности, студенты выбирают учебную дисцип­
лину, которую преподают, тему урока, которую хорошо знают и по 
которой имеют традиционное методическое обеспечение. Далее, ра­
ботая на практических занятиях с одним и тем же отрезком учебной 
информации, студенты конструируют различные формы ее предъяв­
ления обучаемым: спецификацию учебных элементов, граф учебной 
информации, метаплан учебного материала, структурно-логическую 
схему, опорный конспект, лист рабочей тетради, инструкционную 
карту, причем при разработке каждой новой формы содержание учеб­
ного материала представляется студентом в новом виде. Преобразова­
ние форм учебной информации проводится обучающимся на базе 
имеющегося у него методического опыта, уже сложившейся логики 
формирования понятий. Под воздействием сформировавшихся уме­
ний, действий самого студента преобразование учебной информации 
приобретает для него личностно значимый смысл. Отсюда повышен­
ный интерес к работе и активность при ее выполнении.
Важно, чтобы обобщенные профессиональные умения, сформи­
рованные в процессе изучения одной учебной дисциплины, исполь­
зовались при изучении других учебных дисциплин. Еще одна осо­
бенность технологии обучения относится к построению программ 
учебных предметов. В связи с тем, что модульно-компетентност- 
ный подход лежит в основе проектирования образовательных про­
грамм, учебные программы должны быть построены по модульному 
принципу.
Структурной единицей учебного процесса является модуль. Мо­
дульность подразумевает изучение целостной, логически и содержа­
тельно завершенной учебной информации в каждом отдельно взятом 
модуле. В процессе изучения содержания каждого модуля студенты 
должны представлять принципы его проектирования, самостоятельно 
конструировать методическое обеспечение учебного процесса на при­
мере преподаваемой дисциплины в соответствии с инструментальны­
ми средствами соответствующей технологии. Таким образом, студен­
ты на практических занятиях, при выполнении самостоятельных ра­
бот или в процессе выполнения магистерской диссертации смогли бы 
разработать инструментальные средства модульной технологии для 
изучения дисциплин, которые они преподают в своих учебных заведе­
ниях. Особенностью магистерской образовательной программы явля­
ется подготовка магистра профессионального обучения, способного 
реализовать любую технологию, внедряемую в учебный процесс об­
разовательного учреждения.
Другая особенность построения содержания учебных дисциплин 
относится к логике построения их содержания. В соответствии с этим 
каждая учебная дисциплина изучается в логике той деятельности, 
к которой относится содержание конкретной профессиональной ком­
петентности: диагностическая компетентность -  в логике диагности­
ческой деятельности; управленческая -  в логике управленческой 
и экономической деятельности и т. д.
Следующая особенность образовательной программы на магис­
терской ступени образования состоит в том, что образовательная де­
ятельность студента должна быть неразрывно связана с деятельно­
стью педагога-практика, что позволит различные элементы техноло­
гий обучения апробировать на практике, а результаты проанализиро­
вать и отрефлексировать на следующем этапе обучения.
Таким образом, идея будущей практико-ориентированной ма­
гистерской образовательной программы состоит в развитии компетен­
тностей проектной деятельности в области педагогических техноло­
гий. Проектирование в сложнопрогнозируемой ситуации рассматри­
вается нами как дизайн-образование. Дизайн, в свою очередь, рас­
сматривается как важная составляющая любой профессиональной де­
ятельности [4, с. 29]. Дизайн-образование создает широкие возмож­
ности для реализации инвариантно-вариативного подхода к обуче­
нию, так как способствует более высокой и быстрой адаптации специ­
алиста к изменяющимся условиям производства и жизни.
Дизайн-образование должно обеспечить:
1) выработку каждым студентом своих собственных индивиду­
альных представлений о Я-желаемом, Я-требуемом, Я-реальном, 
Я-возможном;
2) осуществление каждым студентом последовательного сравне­
ния между собой выработанных образов;
3) проектирование каждым студентом критериально обеспечен­
ной индивидуальной образовательной деятельности, направленной на 
изменение Я-реального с целью достижения его максимального соот­
ветствия Я-требуемому.
Итак, развивая профессиональные компетентности в рамках ма­
гистерской образовательной программы, студенты будут погружены 
в разработанную практико-ориентированную образовательную техно­
логию, в основу которой положены следующие принципы:
• опережающего характера профессионально-педагогического 
образования;
• развития надотраслевой системы подготовки профессиональ­
но-педагогических кадров;
• витагенного образования взрослых и профессионального опы­
та самих студентов;
• дизайн-проектирования;
• самоопределения и проектирования профессиональных планов 
в образовательном пространстве вуза;
• прогрессирующей профессионализации ППО.
Это позволит наиболее эффективно обучать будущих магистров 
профессионального обучения решать современные задачи образова­
тельного процесса, конструктивно преобразовывать существующий 
опыт обучающей, методической деятельности в источник собственного 
профессионального и личностного саморазвития.
И, наконец, еще один план анализа, который можно выделить -  
это ресурсное обеспечение образовательной программы, т. е. с по­
мощью каких кадров, экономических ресурсов достигается мотиваци­
онно-ценностное, целевое и операционно-технологическое обеспече­
ние. Создание образовательной среды магистерской образовательной 
программы по значимости сравнимо с содержательным наполнением 
программы. Главный момент в данном аспекте заключается не в сто­
имости оборудования современной учебной аудитории, а в воле при­
нятия управленческих решений. Однако это предстоит сделать, так 
как в данном случае речь идет о вложениях в ценностные ориентиры 
педагога профессиональной школы.
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Глава 12. Повышение квалификации и переподготовка 
профессионально-педагогических кадров
Для решения современных проблем системы повышения квали­
фикации и переподготовки профессионально-педагогических кадров 
и научно обоснованного прогнозирования последующего развития 
профессионально-педагогического образования важное значение име­
ет изучение его истории. Одно из первых официальных решений по 
вопросу повышения квалификации и переподготовки специальных 
педагогических кадров было принято в октябре 1920 г. Именно тогда 
Всероссийский съезд губпрофобров постановил организовать «повто­
рительные» курсы для сообщения бывшим преподавателям правиль­
ных методических приемов и сведений.
Во исполнение указанного постановления в 1921 г. при Петроград­
ском технико-педагогическом институте организуются 3-месячные кур­
сы для ускоренной подготовки (переподготовки) преподавателей специ­
альных дисциплин. На курсы принимались лица, имевшие высшее тех­
ническое или инженерное образование. План обучения включал политех­
ническую, специальную (отраслевую) и психолого-педагогическую под­
готовку. Значительное место в повышении квалификации будущих пре­
подавателей технических и специальных дисциплин занимала психоло- 
го-педагогическая подготовка. Она включала изучение эксперименталь­
ной психологии и педагогики, индивидуальной психологии, а также час­
тных методик и составляла 35,2 % от общего времени обучения.
Курсы ускоренной переподготовки преподавателей, открытые 
при Петроградском технико-педагогическом институте, проработали 
всего лишь год, в июне 1922 г. они были ликвидированы в связи с за­
крытием самого института.
Однако идея, положенная в основу организации этих курсов, ока­
залась в достаточной мере жизнеспособной. По рассмотренному образ­
цу создавались различного срока обучения курсы и отделения, которые 
осуществляли ускоренную подготовку и переподготовку лиц, не имев­
ших необходимого для работы в профессиональных учебных заведени­
ях минимума специальных и психолого-педагогических знаний. Кроме 
очных, позже -  заочных курсов (отделений), перечень краткосрочных 
форм подготовки и переподготовки в 1920-е гг. пополнили также лет­
ние курсы, совещания-семинары, практикумы и другие формы обуче­
ния продолжительностью от 3-10 дней до 1-3 мес. Указанные формы 
повышения квалификации и переквалификации организовывались как 
по решению органов управления профобразованием на местах (гу­
бернскими (областными), городскими и другими комитетами образова­
ния), так и по инициативе отдельных учебных заведений.
Функционирование перечисленных форм ускоренной подготовки 
и переподготовки специальных педагогических кадров сопровождалось 
серьезными издержками, поскольку не было стабильных учебных пла­
нов, отсутствовали необходимые учебно-методические разработки, соот­
ветствующие учебники, учебные пособия и др., часто недоставало -  осо­
бенно в провинции- квалифицированных преподавателей, в большин­
стве случаев была неудовлетворительной материально-техническая база.
Однако несмотря на трудности в организации подготовки и пере­
подготовки преподавателей общетехнических и специальных дисцип­
лин и инструкторов производственного обучения, краткосрочные фор­
мы повышения квалификации и переквалификации вскоре начинают 
преобладать над другими структурно-организационными формами спе­
циального инженерно-педагогического (профессионально-педагогичес­
кого) образования, опробованными в 1920-30-е гг. Объяснялось это сле­
дующим. В указанные годы в условиях острейшего дефицита професси­
онально-педагогических кадров основным путем комплектования проф- 
технических учебных заведений преподавателями и инструкторами бы­
ло привлечение производственников: рабочих, техников, инженеров. 
Поэтому наиболее оправданными и приемлемыми с экономической точ­
ки зрения были признаны краткосрочные формы подготовки и перепод­
готовки специалистов и рабочих с производства.
Дальнейшему расширению системы повышения квалификации 
и переквалификации способствовал, в частности, изданный еще в ав­
густе 1931 г. приказ Правительства, в котором республиканским и об­
ластным совнархозам предписывалось организовать, начиная с сен­
тября 1931 г., сеть курсов по подготовке и переподготовке профессио­
нально-педагогических работников для школ фабрично-заводского обу­
чения (ФЗО) и других профессиональных школ:
• по педагогико-методической подготовке педагогов по специ­
альным дисциплинам из инженерно-технического персонала предприя­
тий сроком обучения 2 декады с отрывом от производства или 6 декад 
без отрыва -  на 3570 чел.;
• подготовке преподавателей спецдела из высококвалифициро­
ванных рабочих сроком обучения 1,5-2 года -  на 2100 чел.;
• подготовке инструкторов производственного обучения из ква­
лифицированных работников сроком обучения 3 мес. -  на 2720 чел.;
• подготовке преподавателей общетехнических дисциплин сро­
ком 7 мес. -  на 800 чел.;
• по подготовке заведующих мастерскими производственного 
обучения в школе ФЗО, из работающих инструкторами, сроком обуче­
ния 6 мес. -  на 200 чел.
Проверка исполнения этого приказа показала, что по состоянию 
на 1 апреля 1932 г. общее его выполнение составило только 28,2%. 
При этом переподготовка и подготовка педагогов профессионального 
обучения по отдельным категориям характеризовалась следующими 
показателями: преподаватели спецдела -  33,6 %; преподаватели обще­
технических дисциплин -  102,8 %; инструкторы и заведующие мастер­
скими производственного обучения -  36,7 и 3,8 % соответственно.
Однако несмотря на трудности в организации, краткосрочные 
курсы подготовки и переподготовки педагогов и мастеров профессио­
нального обучения получают в первой половине 1930-х гг. достаточно 
широкое распространение, возникая как по приказам и распоряжени­
ям соответствующих руководящих организаций, так и по инициативе 
местных органов.
Наряду с краткосрочными инженерно-педагогическими курса­
ми, ориентированными на получение инженерно-техническими ра­
ботниками основ психолого-педагогических и методических знаний, 
существовали курсы, рассчитанные на обновление и углубление зна­
ний преподавателей специальных дисциплин по специальностям.
В учебном плане Ленинградского педагогического института 
удельный вес специальных дисциплин составлял от 50 до 58 % учеб­
ного времени, по ним предусматривалось выполнение квалификаци­
онных заданий. На предметы общественно-политического и педагоги­
ческого циклов приходилось соответственно 24-30%  и 18-20%  об­
щей учебной нагрузки. Последний из названных циклов был пред­
ставлен лишь двумя учебными дисциплинами: педагогикой и органи­
зацией труда педагога и учащихся. Отсутствие в рассмотренных пла­
нах самостоятельных курсов методики преподавания специальных 
дисциплин, психологии являлось серьезным недостатком. Хотя, веро­
ятно, отдельные разделы упомянутых дисциплин рассматривались 
в курсах педагогики и организации труда.
Кроме краткосрочных курсов (со сроками обучения от 1-2 не­
дель до 6 мес.) другими формами повышения квалификации (точнее, 
получения привлекаемыми к педагогической деятельности инженер­
но-техническими работниками некоторого минимума психолого-пе- 
дагогических знаний) в рассматриваемые годы были различного рода 
семинары, курсы-конференции (от 1-2 до 3-5 дней), инструкторские 
совещания, летние ускоренные курсы и другие мероприятия, органи­
зовывавшиеся на разных уровнях. В большинстве своем курсы, на­
званные ускоренной подготовкой и переподготовкой, решали пробле­
му дефицита преподавателей и инструкторов производственного обу­
чения в количественном, но не в качественном отношении.
Однако подготовка и переподготовка преподавателей общетех­
нических и специальных дисциплин и инструкторов производствен­
ного обучения для системы индустриального рабочего образования во 
второй половине 1930-х гг. продолжали осуществляться преимуще­
ственно через курсовую сеть.
С закрытием специализированных педагогических учебных заве­
дений основным и, по сути, единственным источником пополнения все 
возрастающей потребности в специальных педагогических кадрах в свя­
зи с расширением сети рабочего образования становится привлечение 
к педагогической работе производственников: инженеров, техников, ра­
бочих. В сложившихся условиях особую актуальность приобрела проб­
лема повышения их педагогической, а подчас и технической квалифика­
ции. Для ее решения управления учебными заведениями промышлен­
ных наркоматов организуют краткосрочные курсы, инструкторские со­
вещания, курсы-конференции, семинары и т. д. Например, в Москов­
ском энергетическом техникуме начиная с 1937 г. работали 1-месячные 
курсы для преподавателей техникумов по таким специальностям, как 
электромеханика, электротехника, техническая механика, черчение, ма­
шиноведение, технология металлов, теория резания и станки. Ускорен­
ная (4 мес.) подготовка и переподготовка преподавателей учебных заве­
дений Наркомата легкой промышленности осуществлялись с января 
1939 г. в Московском текстильном институте. С целью активизации ра­
боты по переподготовке преподавателей некоторые наркоматы учреди­
ли даже специальные органы по повышению квалификации. Так, Глав­
ное управление учебными заведениями Наркомата тяжелой промыш­
ленности в 1938 г. создало Институт по повышению квалификации пре­
подавателей и руководящих работников.
Указанные мероприятия во многих случаях все-таки были не 
в состоянии решить проблемы педагогической квалификации и ма­
стерства преподавателей и инструкторов профтехнических школ 
и других учебных заведений системы рабочего образования, так как 
в силу известных причин не могли обеспечить ни соответствующего 
количества, ни качества «пропускаемых» через ускоренную подготов­
ку и переподготовку профессионально-педагогических кадров.
С октября 1940 г. все вопросы, связанные с функционированием 
существовавших и вновь организовывавшихся профессиональных 
школ и училищ (в том числе подготовка и повышение квалификации 
педагогических кадров для них), оказались в ведении нового органа 
управления системой рабочего образования- Главного управления 
трудовыми резервами.
Предусмотренное указом «О Государственных трудовых резер­
вах» (1940) открытие в кратчайшие сроки широкой сети учебных заве­
дений системы трудовых резервов было сопряжено с трудностями как 
объективного, так и субъективного характера. Одной из них была про­
блема педагогических кадров. Поэтому на должности инструкторов 
производственного обучения и преподавателей во вновь организуемые 
школы ФЗО, ремесленные и железнодорожные училища принимались 
«откомандированные» с производства рабочие, техники и инженеры, 
а иногда и выпускники средних и высших профессиональных учебных 
заведений, подведомственных наркоматам соответствующей отрасли. 
Обычно в таких случаях педагогическая подготовка указанных работ­
ников ограничивалась краткосрочными (от 3-4 дней до нескольких не­
дель) курсами, семинарами, участием в работе методических комис­
сий, часто предполагая самостоятельную проработку основных воп­
росов педагогики и методики преподавания спецдисциплин с после­
дующей сдачей педагогического минимума.
С началом Отечественной войны многие учебные заведения 
Управления трудовыми резервами и отраслевых наркоматов (например, 
земледелия, мелкой промышленности и др.) перестают функциониро­
вать или свертывают свою деятельность до минимума, поскольку 
часть из них оказалась на оккупированной территории, а преподавате­
ли и мастера были мобилизованы на фронт или отозваны на оборон­
ные предприятия. Поэтому первые три года войны (до перелома в во­
енных событиях в 1943-44 гг.) подготовка и переподготовка специ­
альных педагогических кадров почти не ведутся. Исключением были 
подготовка педагогов на педагогическом отделении Московской сельхоз­
академии, эвакуированной в Узбекистан, а также краткосрочная пере­
подготовка мастеров, помощников мастеров и других работников, 
проводившаяся в виде конференций, семинаров и ускоренных курсов 
на базе некоторых работавших в тылу учебных заведений.
Работа по подготовке, переподготовке и повышению квалифика­
ции педагогических кадров для училищ, школ ФЗО и других профес­
сионально-технических учебных заведений возобновляется, начиная 
со второй половины войны. В 1943 г. организуется подготовка масте­
ров производственного обучения, в 1944-45 гг. предпринимается ряд 
мер по открытию специализированного вуза для подготовки препода­
вателей общетехнических и специальных дисциплин.
Одним из первых официальных решений по возобновлению целе­
направленной переподготовки кадров для профессиональных учебных 
заведений стала резолюция 1-го совещания работников техникумов 
в феврале 1944 г. об организации краткосрочных педагогических курсов 
для инженеров, откомандированных с производства, для работы в техни­
кумах. А в январе 1945 г. Главное управление трудовыми резервами из­
дало приказ, согласно которому усилиями республиканских, краевых, об­
ластных и городских управлений трудовыми резервами уже в I квартале 
1945 г. в стране должны были быть организованы 25 учебно-методичес­
ких кабинетов. Во «Временном положении об учебно-методических ка­
бинетах» (1945) указывалось, что они имеют целью осуществление ме­
роприятий по систематическому повышению педагогической и техни­
ческой квалификации мастеров, преподавателей и руководящих работни­
ков ремесленных и железнодорожных училищ и школ ФЗО, оказание 
практической помощи работникам учебной сети по всем учебно-методи­
ческим вопросам и улучшению учебно-воспитательной работы в учили­
щах и школах Главного управления трудовыми резервами. Таким обра­
зом, учебно-методические кабинеты городских и региональных управле­
ний должны были стать организационно-методическими центрами повы­
шения квалификации и переквалификации как работавших, так и направ­
лявшихся для работы кадров в систему трудовых резервов.
С целью совершенствования учебно-воспитательного процесса 
в училищах и школах ФЗО и, в частности, повышения квалификации 
занятых в них работников Управления трудовыми резервами в 1946 г. 
организовало курсовую подготовку по следующим направлениям:
• 6-месячные курсы для подготовки мастеров производственного 
обучения из числа производственных рабочих училищ и школ ФЗО, по­
мощников мастеров производственного обучения, проработавших не ме­
нее одного года и имевших общеобразовательную подготовку не ниже 
6 классов средней школы и квалификацию не ниже 5 разряда (с общим 
контингентом 2230 чел.);
• 1-месячные курсы по повышению квалификации старших масте­
ров (общая численность 1000 чел.);
• 3-месячные курсы по повышению квалификации мастеров произ­
водственного обучения (с контингентом 4940 чел.).
Для всех слушателей курсов из числа работников училищ и школ 
фабрично-заводского обучения сохранялась зарплата по месту их работы 
на весь период обучения.
В числе мер, направленных на повышение квалификации работ­
ников училищ, в официальных документах послевоенного времени 
(приказах, постановлениях и т. д.) также указывались прием на работу 
мастерами лиц, имевших общеобразовательную подготовку в объеме 
не менее 7 классов, только после сдачи квалификационных проб не 
ниже 6 разряда; усиление контроля со стороны администрации учеб­
ного заведения за подготовкой и проведением учебных занятий; орга­
низация методической помощи и обмена педагогическим опытом; ор­
ганизация изучения педминимума и др.
Что касается содержания педагогического минимума, то для 
мастеров, старших мастеров и воспитателей предусматривалось изу­
чение педагогики, методик производственного обучения и воспита­
тельной работы (в объеме программы педагогических училищ). Ди­
ректоры, заместители и помощники директоров, не имевшие педаго­
гического образования и не обучавшиеся на курсах подготовки повы­
шения квалификации, должны были овладеть педминимумом по по­
вышенным программам, изучив педагогику, методики производствен­
ного обучения и воспитательной работы, организацию и контроль 
учебной работы в объеме программ учительских институтов.
В конце 1950-х гг. система повышения квалификации педагоги­
ческих работников учебных заведений Управления трудовыми резер­
вами расширяется и совершенствуется за счет открытия Центральных 
курсов усовершенствования и переподготовки инженерно-педагоги­
ческих работников трудовых резервов, Центрального института усо­
вершенствования и переподготовки кадров училищ механизации сельско­
го хозяйства и их филиалов при индустриально-педагогических тех­
никумах. Кроме того, решению задачи повышения педагогической 
квалификации работающих мастеров производственного обучения 
способствовали вечерние и заочные отделения, организованные при 
ряде техникумов.
В итоге, без отрыва от работы 34 тыс. руководителей учебных 
заведений, педагогов и мастеров производственного обучения про­
шли переподготовку, освоив программы педагогического минимума.
На вакантные должности преподавателей технических и специ­
альных дисциплин в профессиональные учебные заведения пригла­
шались также и выпускники втузов. Но в отличие от ранее существо­
вавших форм повышения (получения) педагогической квалифика­
ции работающих преподавателями инженеров и техников, в начале 
1960-х гг. был установлен новый порядок получения ими педагоги­
ческого образования. Министерство просвещения РСФСР разрешило 
прием лиц, окончивших высшие технические и другие учебные заве­
дения, на 1-й курс заочного отделения педагогического института без 
вступительных экзаменов и обучение их по сокращенному (в преде­
лах двух лет) индивидуальному плану (с перезачетом ряда ранее изу­
ченных дисциплин). Позже данный порядок был несколько изменен: 
указанные лица стали приниматься на 4-й курс заочного отделения, 
но также без вступительных экзаменов и с перезачетом дисциплин.
Упрочению системы переподготовки и повышения квалифика­
ции педагогических работников средних профессионально-техничес­
ких учебных заведений способствовало открытие в 1966 г. в Ленин­
граде Всесоюзного института повышения квалификации инженерно­
педагогических кадров (в 1976 г. был преобразован во Всесоюзный 
институт повышения квалификации руководящих работников и спе­
циалистов профтехобразования Госпрофобра). Он возглавил работу 
по организации целенаправленной и систематической переподготовки
работников профтехобразования. Важным стимулом последней было, 
в частности, введение в 1974 г. периодической (каждые 5 лет) аттеста­
ции инженерно-педагогических кадров.
В июле 1976 г. Министерство высшего образования СССР изда­
ет специальный приказ, направленный на совершенствование работы 
по повышению квалификации инженерно-педагогических работни­
ков. В соответствии с этим приказом преподаватели техникумов и учи­
лищ должны были систематически (1 раз в 5 лет) повышать свою ква­
лификацию с отрывом от работы -  на специально созданных при ву­
зах факультетах (срок обучения до 4 мес.) или без отрыва от произ­
водства (преподавания) -  на специальных курсах и семинарах, а так­
же путем стажировки на передовых предприятиях отрасли и в органи­
зациях (сроком до 3 мес.). Среди вузов страны, организующих повы­
шение квалификации преподавателей средних специальных учебных 
заведений, в приказе были названы Московский автомобильный, Вол­
гоградский, Воронежский и Новосибирский сельскохозяйственные 
институты, Ленинградская лесотехническая академия, Орловский пе­
дагогический институт и др.
В августе 1976 г. утверждается Положение о факультетах повы­
шения квалификации (ФПК). Согласно этому документу, среднегодо­
вой контингент факультетов повышения квалификации должен быть 
не менее 100 чел., сроки обучения -  4 мес. Организационными форма­
ми обучения на ФПК были определены лекции, семинары, лаборатор­
ные занятия, экскурсии, самостоятельная работа, а для слушателей, не 
имеющих педагогического стажа, -  педпрактика. Учебные программы 
по социально-экономическим, общетехническим и другим общим для 
факультетов повышения квалификации дисциплинам должны были 
составляться соответствующими кафедрами вуза на основе типовых 
программ, разработанных Научно-методическим кабинетом по сред­
нему специальному образованию Минвуза, а программы по профили­
рующим и «специфическим» для каждого ФПК предметам -  соответ­
ствующими кафедрами вуза с последующим утверждением ректором.
В рамках переподготовки и повышения квалификации специаль­
ную педагогическую подготовку преподавателей средних профессио­
нальных учебных заведений (в первую очередь техникумов) осу­
ществляли также и педагогические отделения, функционировавшие
при ряде втузов. Кроме того, напомним, что преподавателям профес­
сионально-технических училищ, не имевшим профессионально-педа­
гогического (идусіриально-педагогического) образования, еще с 1959 г. 
была предоставлена возможность получить его, обучаясь на заочных 
отделениях общетехнических (индустриально-педагогических) и дру­
гих факультетов педагогических и технических вузов.
Система повышения педагогической квалификации инженерно­
педагогических работников во второй половине 60-х -  70-е гг. вклю­
чала кроме обучения во Всесоюзном институте повышения квалифи­
кации, его филиалах и на факультетах повышения квалификации оч­
ные и заочные краткосрочные курсы и семинары на базе педагоги­
ческих институтов, стажировку мастеров производственного обуче­
ния на передовых предприятиях, а также участие в методических объ­
единениях, предметных (цикловых) комиссиях, педагогических сове­
тах и совещаниях.
С 1971 по 1975 г. различными формами повышения квалифика­
ции было охвачено 262,3 тыс. работников системы ПТО. За указан­
ный период 28,6 тыс. преподавателей и мастеров производственного 
обучения успешно закончили заочно высшие и средние специальные 
учебные заведения.
Но несмотря на столь значительные цифры, характеризовавшие 
масштабы повышения квалификации и переподготовки инженерно­
педагогических работников, система профтехобразования продолжала 
испытывать хронический дефицит преподавателей и мастеров произ­
водственного обучения. В середине 70-х гг. текучесть кадров в проф­
техучилищах страны составляла в среднем 13%, в том числе среди 
мастеров производственного обучения -  16 %.
Согласно давно сложившейся практике, на вакантные инженер­
но-педагогические должности в средние профессиональные учебные 
заведения принимались ушедшие с производства инженеры, техники, 
нередко и рабочие-наставники (с большим стажем работы). Поэтому 
проблемы повышения их квалификации также продолжали оставаться 
актуальными.
В январе 1978 г. появляется очередной приказ Госпрофобра, в ко­
тором указывалось на необходимость усиления контроля за организа­
цией и проведением методической подготовки специалистов народно­
го хозяйства, перешедших на постоянную работу в профтехучилища. 
В нем также указывалось, что преподаватели и мастера производ­
ственного обучения, не имеющие педагогического образования, обя­
заны сдать зачет по основам педагогики, психологии и методики обу­
чения в течение первого года работы.
В течение последующих 10-15 лет сложившаяся в конце 70-х гг. 
структура системы повышения квалификации и переподготовки руко­
водящих работников профтехучилищ, преподавателей и мастеров 
производственного обучения не претерпела серьезных изменений.
В 1970-80-е гг. продолжала развиваться система повышения ква­
лификации инструкторов производственного обучения и преподавате­
лей теоретических дисциплин на промышленных предприятиях 
и в организациях (вне учебных заведений профтехобразования). Эта 
работа осуществлялась под руководством отделов подготовки кадров 
(отделов технического обучения).
К началу 90-х гг. эту систему в бывшем СССР возглавляли Все­
союзный (с филиалами) и межобластные институты (в России), а так­
же 3 республиканских института повышения квалификации руководя­
щих и инженерно-педагогических работников профтехобразования. 
Ежегодная пропускная способность системы повышения квалифика­
ции в этот период составляла около 26 тыс. чел.
Так, например, система повышения квалификации инструкторов 
на производстве включала следующие формы:
• педагогическая и профессиональная подготовка на курсах;
• педагогическая подготовка в учебно-методическом (педагоги­
ческом) кабинете;
• профессиональная подготовка на семинарах-практикумах;
• изучение конкретного производства;
• самостоятельная учеба инструкторов.
Все перечисленные формы подготовки предлагали сдачу экзаме­
нов и (или) зачетов на завершающем этапе обучения.
В таблице приведен учебный план курсовой подготовки ин­
структоров производственного обучения на производстве. Общий 
бюджет учебного времени равнялся 600 ч, из них 200 ч выделялись на 
очные и 400 ч -  на заочные занятия. Психолого-педагогические дис­
циплины (включая основы этики) составляли 53 % всей учебной 
(предметной) нагрузки.
Система повышения психолого-педагогической и методической 
квалификации преподавателей теоретических дисциплин, рекомендо­
ванная руководителям предприятий, работникам отделов кадровых 
служб на них, предусматривала ступенчатую схему:
• получение начальной психолого-педагогической подготовки 
(I ступень);
• повышение педагогической и профессиональной квалифика­
ции на специальных курсах (II ступень).
Учебный план подготовки инструкторов на производстве 
(срок обучения до 6 мес.)1
Предмет Очное обучение, ч
Заочное 
обучение, ч Всего, ч
Организация и методика производствен­
ного обучения2 40 74 114
Основы этики 20 40 60
Педагогика 25 60 85
Психология 20 40 60
Новая техника и современная техноло­
гия в машиностроении 68 132 200
Экономика, организация и планирова­
ние производства 27 54 81
Итого 200 400 600
Примечания:
1 Экзамены проводятся по каждому предмету. Время на один экзамен - 6  ч.
2 По предмету «Организация и методика производственного обучения» пред­
ставляется реферат.
Программа подготовки преподавателей на I ступени обучения 
предполагала изучение психолого-педагогического минимума (в объ­
еме 36 ч). Его содержание охватывало задачи общей и производствен­
ной педагогики; общие понятия о структуре и свойствах личности, ее 
индивидуально-типологических особенностях, психических процес­
сах; проблемы психологии общения и межличностных отношений; 
содержание, принципы, методы и формы обучения и воспитания (тру­
дового, нравственного, экономического) и др.
Изучение педагогического минимума производственниками, при­
влеченными к преподаванию, осуществлялось на специально организовы­
вавшихся курсах (семинарах) с отрывом или без отрыва от производства.
Обучение преподавателей на II ступени, имевшее целью повы­
сить их педагогическую и профессиональную квалификацию, прово­
дилось с периодичностью один раз в 5-6 лет. Преподаватели прохо­
дили переподготовку на курсах в институтах или на факультетах по­
вышения квалификации, иногда -  на курсах, организовывавшихся ба­
зовыми предприятиями.
При этом продолжительность обучения для штатных преподава­
телей была определена в 144 ч (с отрывом от производства) и для не 
состоящих в штате -  не менее 72 ч (без отрыва от производства). В со­
держание подготовки на II ступени были включены наиболее значи­
мые проблемы организации и содержания профессионального обуче­
ния и воспитания рабочих, в частности, основы экономики, организа­
ции и управления производством; требования к содержанию труда 
и подготовке кадров; основы психологии профессионального обуче­
ния; содержание, формы, методы и средства профессионального (про­
изводственного), теоретического обучения, способы его активизации; 
научная организация педагогического труда и др.
Последовательное прохождение названных ступеней повыше­
ния квалификации преподавателей сопровождалось также их участи­
ем в методических совещаниях, семинарах, конференциях (в том чис­
ле межотраслевых и региональных), индивидуальной методической 
работой и преподаванием, а также психолого-педагогическим самооб­
разованием.
Рассмотренная система повышения квалификации переподго­
товки инструкторских и педагогических кадров, занятых обучением 
рабочих на производстве, не будучи жестко централизированной, дос­
таточно успешно функционировала на многих промышленных пред­
приятиях страны вплоть до распада СССР.
В новых социально-экономических условиях, когда в основных 
отраслях экономики была проведена приватизация и государственная 
собственность заменена на частную, большое число предприятий из- 
за отсутствия или недостаточности капитальных вложений оказались 
на грани банкротства или вообще закрылись. Дозируемая прежде го­
сударством подготовка рабочих на производстве оказалась практичес­
ки свернутой, поскольку «оставшиеся на плаву» старые предприятия 
резко сократили свои образовательные функции, а вновь образовав­
шиеся малые предприятия пока не осознали значения опережающей 
подготовки кадров.
С сокращением масштабов обучения рабочих сократилась и си­
стема повышения квалификации профессионально-педагогических 
кадров.
Анализируя содержание повышения квалификации и переподго­
товки профессионально-педагогических кадров, можно сказать, что 
многие его положения нуждаются сегодня в кардинальном пересмотре.
Повышение квалификации и переподготовка профессионально­
педагогических кадров относятся к дополнительному профессиональ­
но-педагогическому образованию и представляют собой самостоя­
тельное направление в педагогической науке и практике. В виду зна­
чительной сложности его следует отнести к полиструктурным систе­
мам (рисунок).
Дополнительное профессионально-педагогическое образование 
является системным объектом, в составе которого находятся следую­
щие взаимосвязанные структурные элементы: учебные заведения по­
вышения квалификации специалистов, учебно-методические центры 
и кабинеты, образовательные учреждения профессионального образо­
вания, школы передового опыта, курсы повышения квалификации, 
научные учреждения и организации, органы управления професси­
ональным образованием (федеральные и региональные).
Система повышения квалификации направлена на повышение 
уровня профессионально-педагогической компетентности педагога про­
фессиональной школы.
Профессиональное развитие профессионально-педагогических 
работников осуществляется как в процессе учебной и методической 
деятельности в различных звеньях системы повышения квалификации 
и переподготовки, так и посредством самообразования. Оба эти про­
цесса взаимообусловлены и дополняют друг друга, хотя роль каждого 
из них в процессе профессионального роста неодинакова. Учитывая 
сложившиеся в настоящее время социально-экономические условия, 
препятствующие развитию системы повышения квалификации, мож­
но констатировать, что роль самообразования возросла, оно становит­
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Рассмотренное выше позволяет сформулировать требования, ко­
торым должна удовлетворять система повышения квалификации и пе­
реподготовки профессионально-педагогических кадров:
1. Система повышения квалификации и переподготовки профес­
сионально-педагогических кадров должна прогнозировать и отслежи­
вать происходящие в профессиональной школе изменения, адекватно 
реагировать на эти изменения при определении целей, содержания 
и технологий обучения.
2. В контексте изменения статуса и роли педагога профессио­
нального обучения в новых условиях, расширения и усложнения его 
функций, должна быть мобильной и в достаточной степени учитывать 
индивидуальный творческий стиль деятельности педагога
3. Использование принципа полифункциональности имногоуров- 
невости предполагает серьезные изменения в образовательном процессе, 
его содержании, форме и технологиях обучения, воспитания, развития.
Уровень профессионально-педагогической компетентности пе­
дагога профессионального обучения (т. е. способность решать про­
фессионально-педагогические проблемы, задачи определенной степе­
ни сложности) определяется полнотой сформированных общекуль­
турных и профессиональных компетенций.
Проблема формирования и развития профессионально-педагоги­
ческой компетентности профессионально-педагогических кадров со­
стоит в том, чтобы четко определить, какими должны быть уровни 
компетентности на каждой квалификационной категории педагогов 
и мастеров профессионального обучения, и создать условия, обеспе­
чивающие их формирование.
Сегодня речь идет об отказе от традиционной системы повыше­
ния квалификации и переподготовке профессионально-педагогичес­
ких работников. При всей сложности ситуации нельзя отрицать ее оп­
ределенных преимуществ и достижений: созданы материально-техни­
ческая база, развитая сеть учебных заведений, кадровый потенциал 
и др. При кризисной ситуации в обществе эта система остается сла­
боэффективной, нестабильной и не достаточно управляемой. Проис­
ходит переосмысление концепции дополнительного образования, ку­
да и относится система повышения квалификации переподготовки 
профессионально-педагогических кадров -  ее сущности, целей, функ­
ций, принципов организации. Поэтому встает чрезвычайно сложная
и ответственная задача переориентировать традиционную систему об­
разования, трансформировать ее, дополнить новыми формами, задей­
ствовать принципиально новые образовательные ресурсы и т. д.
В контексте изменения статуса и роли педагога профессиональ­
ного обучения в новых условиях, расширения и усложнения его струк­
турно функциональной деятельности система повышения квалифика­
ции и переподготовки профессионально-педагогических кадров дол­
жна быть мобильной и в достаточной степени учитывать индивидуаль­
ные особенности и профессиональные интересы каждой личности.
Завершая рассмотрение развития системы повышения квалифи­
кации и переподготовки профессионально-педагогических кадров, мож­
но сделать следующие выводы:
1. Задачи системы не только обеспечить необходимый в совре­
менных условиях уровень профессионально-педагогической компе­
тентности, но и активизировать мотивацию профессионально-педаго­
гических работников к саморазвитию.
2. Сложившаяся система повышения квалификации (переквали­
фикации) требует существенной корректировки как в содержатель­
ном, так и в структурно-организационном аспектах.
3. При недостаточном количестве в стране специализированных 
профессионально-педагогических учебных заведений для подготовки 
специалистов система повышения квалификации и переподготовки 
должна будет продолжать «поставлять» недостающие кадры, осу­
ществляя их ускоренное (краткосрочное) обучение по следующим на­
правлениям:
• повышение квалификации и доподготовка «отраслевых» спе­
циалистов в отраслях и в предметных областях по программам психо­
лого-педагогических дисциплин;
• доподготовка учителей школы (преподавателей-предметников), 
получивших традиционное педагогическое образование, по программам 
отраслевой, специальной психолого-педагогической подготовки.
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Глава 13. Подготовка мастеров профессионального 
обучения в системе среднего профессионально­
педагогического образования
Инновационные изменения в современной российской экономи­
ке предполагают соответствующие преобразования процесса подго­
товки рабочих в образовательных учреждениях системы начального 
профессионального образования (НПО) -  профессиональных учили­
щах, лицеях. Качество подготовки будущих рабочих должно соответ­
ствовать требованиям современного рынка труда, работодателей, пред­
ставителей того вида экономической деятельности, для которого осу­
ществляется подготовка рабочих.
Рабочий будет востребован на рынке труда лишь в том случае, 
если он будет не только профессионально компетентным, но и соци­
ально активным, социально адаптивным, будет самостоятельно при­
обретать новые знания, ориентироваться в мире информационных 
технологий, а также обладать личной и профессиональной культурой.
Традиционная постановка образовательного процесса, суще­
ствующая сегодня в учреждениях системы начального профессио­
нального образования, не соответствует объективным современным 
требованиям работодателей различных видов экономической деятель­
ности. Все чаще обостряются проблемы функциональной неграмот­
ности, дефицита специалистов, адекватных современным отраслям 
производства и сферы услуг.
Единственный выход из создавшейся ситуации -  придать всей сис­
теме профессионального образования опережающий характер, позволя­
ющий реализовать единое универсальное требование к качеству профес­
сиональной подготовки любого уровня -  профессиональную компетент­
ность выпускника, которая в значительной мере обеспечит его конкурен­
тоспособность, гибкую адаптацию к условиям рынка труда.
В формировании профессиональных и личностных качеств кон­
курентоспособного рабочего ведущую роль играет мастер профессио­
нального обучения. От качества подготовки мастера профессиональ­
ного обучения зависит результат его профессионально-педагогичес­
кой деятельности: подготовка учащихся учреждений системы началь­
ного профессионального образования по рабочей профессии как для 
различных отраслей производства, так и для сферы оказания услуг.
Мастер профессионального обучения в учебном заведении- это 
прежде всего личность, которая наряду с имеющимся у нее профессио­
нальным и социальным опытом обладает определенными личностными 
и профессионально значимыми качествами.
Мастер профессионального обучения осуществляет профессио­
нально-педагогическую деятельность, которая направлена на подго­
товку учащихся профессиональных училищ и лицеев по рабочей про­
фессии, на развитие их профессиональной культуры, на достижение 
высокого уровня профессиональной компетентности будущих рабо­
чих в процессе профессионального (производственного) обучения.
Профессиональное (производственное) обучение, являющееся 
одной из составляющих процесса подготовки будущих рабочих в про­
фессиональных училищах, реализуя общие закономерности педагоги­
ческого процесса, имеет специфические особенности в части дидакти­
ческих целей, принципов, содержания, организационных форм, мето­
дов и средств.
Во-первых, в процессе обучения приоритетным является форми­
рование практических умений и навыков, характерных для опреде­
ленной рабочей профессии или группы профессий на базе сформиро­
ванных теоретических знаний учащихся. Тесная взаимосвязь теории 
и практики определяет необходимость координации изучения содер­
жания учебного материала общепрофессиональных, специальных 
дисциплин и профессионального (производственного) обучения.
Во-вторых, структура процесса профессионального (производ­
ственного) обучения основана на сочетании обучения учащихся в спе­
циально организованных условиях (учебные мастерские, учебные 
участки, полигоны, учебные хозяйства и т. п.) и в условиях предприя­
тия, организации, учреждения в зависимости от специфики рабочей 
профессии. При этом в деятельности мастера профессионального обу­
чения значительно снижается «удельный вес» информационной функ­
ции и усиливается роль направляющей, инструктивной функции.
В-третьих, в качестве средств профессионального (производ­
ственного) обучения выступают основное и вспомогательное обору­
дование, рабочие инструменты, контрольно-измерительные средства, 
оснастка, техническая и технологическая документация, характерные 
для реальных видов экономической деятельности.
В-четвертых, обязательным условием подготовки учащихся по 
рабочей профессии в соответствии с определенным квалификацион­
ным уровнем является их производительный труд.
Вышеназванные особенности процесса профессионального (про­
изводственного) обучения предъявляют высокие требования к мастеру 
профессионального обучения как к специалисту-профессионалу.
Основные требования к мастеру профессионального обучения 
как к представителю одной из категорий профессионально-педагоги­
ческих работников изложены в тарифно-квалификационной характе­
ристике. В соответствии с этим нормативным документом мастер 
профессионального обучения проводит практические занятия и учеб­
но-производственные работы по профессиональному (производствен­
ному) обучению, подготавливает оборудование и соответствующую
оснастку к занятиям, совершенствует материальную базу; может заве­
довать гаражом, мастерской, кабинетом и принимать меры к своевре­
менному обеспечению их оборудованием, инструментами, материала­
ми, запасными частями и средствами обучения; обеспечивает соблю­
дение безопасности обучающихся, овладение ими передовыми мето­
дами труда, современной техникой и технологией производства; при­
нимает участие в заключении договоров с предприятиями, учрежде­
ниями, организациями и хозяйствами о проведении учебной (произ­
водственной) практики и осуществляет контроль за их выполнением; 
готовит учащихся к выполнению квалификационных работ и сдаче эк­
заменов; способствует общеобразовательному, профессиональному, 
культурному развитию обучающихся, привлекает их к творчеству.
Кроме того, в тарифно-квалификационной характеристике при­
водятся необходимые знания и умения мастера профессионального 
обучения. Вследствие постоянно меняющихся требований рынка тру­
да к профессионально-педагогической деятельности мастера профес­
сионального обучения содержание тарифно-квалификационной ха­
рактеристики не в полной мере отражает необходимые требования 
к этому специалисту, особенно к его личностным качествам. В связи 
с этим в настоящее время под руководством Российского союза про­
мышленников и предпринимателей осуществляется проектирование 
нового нормативного документа -  профессионального стандарта педа­
гога профессионального обучения. Это будет многофункциональный 
документ, систематизирующий трудовые функции профессионально­
педагогической деятельности, выполняемые профессионально-педаго­
гическими работниками в соответствии с квалификационными уровня­
ми, и требования к необходимым для этого компетенциям.
Одним из квалификационных уровней, предусмотренных разра­
батываемым документом, является уровень мастера профессиональ­
ного обучения. Профессиональный стандарт, учитывающий совре­
менные требования работодателей к уровню подготовленности масте­
ра профессионального обучения для осуществления профессиональ­
но-педагогической деятельности, позволит скорректировать содержа­
ние профессионально-педагогического образования при разработке 
образовательных стандартов нового поколения, что будет способство­
вать повышению качества подготовки педагогов и мастеров профес­
сионального обучения.
Подготовка мастера профессионального обучения, формирование 
его профессионально-педагогической компетентности осуществляются 
прежде всего в колледжах (техникумах) системы профессионально­
педагогического образования.
Система подготовки мастеров профессионального обучения на­
чала складываться еще в 1920-40-е гг. Первоначально педагогичес­
ких работников, занимающихся вопросами практического обучения, 
называли инструкторами. В тот период становления профессиональ­
но-педагогического образования в качестве мастеров профессиональ­
ного обучения для подготовки рабочих привлекались специалисты 
с предприятий, которые не имели соответствующей психолого-педа- 
гогической и методической подготовки. В связи с этим была постав­
лена задача организации специальной подготовки мастеров производ­
ственного обучения. В 1921 г. в Москве были открыты первые курсы 
инструкторов -  мастеров производственного обучения. Затем этй кур­
сы преобразовали в индустриально-педагогический техникум -  пер­
вое среднее специальное педагогическое учебное заведение, реализу­
ющее подготовку мастеров профессионального обучения, интегриру­
ющую обучение по специальному отраслевому, психолого-педагоги- 
ческому и производственному циклам.
Активное создание индустриально-педагогических техникумов 
приходится на 1940-50-е гг., когда началась подготовка мастеров 
производственного обучения со средним техническим образованием, 
владеющих педагогическими знаниями и обладающих высокой про­
изводственной квалификацией. Это связано с тем, что около 50 % 
мастеров производственного обучения не имели образования и подго­
товки, соответствующих занимаемой должности, более 82 % мастеров 
не имели среднего образования.
В 1950-е гг. стабилизировалась система средних профессиональ­
но-педагогических учебных заведений, закладывались основы психо- 
лого-педагогической подготовки мастеров производственного обуче­
ния. Основное внимание уделялось определению системы квалифи­
кационных знаний, умений и навыков мастера производственного 
обучения как профессионально-педагогического работника и форми­
рованию перечня предметов в учебном плане, их обеспечивающих.
В 1958 г. в профессиональных училищах началась подготовка 
рабочих с законченным средним образованием. В связи с этим воз­
никла необходимость в совершенствовании содержания, форм, мето­
дов и средств подготовки мастеров производственного обучения, по­
зволяющих сформировать у них готовность не только осуществлять 
производственное обучение, но и вести воспитательную работу с бу­
дущими рабочими. Большое внимание в подготовке мастеров профес­
сионального обучения было уделено воспитательному аспекту, т. е. 
содержанию воспитания (нравственного, трудового, эстетического, 
физического), организации работы ученического коллектива.
В связи с острой необходимостью в специалистах такого уровня 
в 1960-70-егг. происходило дальнейшее развитие системы среднего 
индустриально-педагогического образования, создавались новые ин­
дустриально-педагогические техникумы.
С 1980 г. начинаются активные процессы реорганизации системы 
подготовки мастеров производственного обучения для системы НПО.
В дальнейшем индустриально-педагогические техникумы реорга­
низуются в профессионально-педагогические в связи с расширением 
образовательного поля подготовки мастеров производственного обуче­
ния. Начинают преобладать тенденции профессиональной ориентации 
на педагогическую профессию, что в совокупности с ранее существо­
вавшими подходами к подготовке мастеров определяет интегративный 
подход к подготовке профессионально-педагогических работников для 
системы НПО. Подготовка мастеров производственного обучения 
в этот период осуществляется уже в 74 средних профессионально-пе­
дагогических учебных заведениях. Квалификация в процессе подготов­
ки определяется сначала как «техник, мастер производственного обу­
чения», а затем, с принятием в 1997 г. Государственного образователь­
ного стандарта среднего профессионального образования по специаль­
ности 0308 Профессиональное обучение (по отраслям), -  как «мастер 
производственного обучения -  техник». В соответствии с этим доку­
ментом Министерством общего и профессионального образования РФ 
было утверждено 18 профилей (отраслей), по которым осуществлялась 
подготовка мастеров производственного обучения.
В 2002 г. введен в действие Г осу дарственный образовательный 
стандарт среднего профессионального образования по специальности 
0308 Профессиональное обучение (по отраслям) второго поколения, 
в соответствии с которым квалификация «мастер производственного 
обучения -  техник» изменяется на квалификацию «мастер профессио­
нального обучения (техник, технолог, конструктор-модельер, дизайнер 
и др.)». В соответствии с этим образовательным стандартом подготов­
ка мастеров профессионального обучения осуществляется по 20 про­
филям (отраслям) и 51 специальности этих профилей.
Изучение зарубежного опыта подготовки мастеров профессио­
нального обучения (на примере Германии и других стран) показывает, 
что подготовка профессионально-педагогических работников опреде­
ляется характером социально-экономических отношений в стране. 
Так, для того чтобы стать профессионально-педагогическим работни­
ком в профессиональном учебном заведении, необходимо пройти не­
сколько этапов подготовки: первый этап -  получение профессиональ­
ного образования, второй -  работа по специальности, далее следует 
этап прохождения дополнительной подготовки по психолого-педаго- 
гическому циклу, затем -  этап получения квалификации «техничес­
кий преподаватель» (аналог квалификации «мастер профессионально­
го обучения»). Сложившаяся в Германии система льгот и социальной 
защиты педагогов (они являются государственными служащими) 
формирует, в свою очередь, систему мотивов и ориентации общества 
на педагогическую деятельность.
Накопленный опыт подготовки мастеров профессионального обу­
чения в системе среднего профессионально-педагогического образова­
ния позволяет постоянно совершенствовать содержание подготовки, об­
разовательную среду, учитывая изменяющиеся требования работодате­
лей к уровню подготовки мастеров профессионального обучения.
В настоящее время в Российской Федерации подготовка масте­
ров профессионального обучения осуществляется в 87 колледжах 
и техникумах. Федеральные государственные образовательные стан­
дарты (ФГОС) всех уровней образования, в том числе и среднего про­
фессионального, на сегодняшний момент в основном уже разработа­
ны. Одним из них является ФГОС по специальности 050501 Профес­
сиональное обучение (по отраслям).
Отличительными особенностями ФГОСов третьего поколения 
являются:
• компетентностный подход, позволяющий не только объеди­
нить основные функции трудовой деятельности и необходимые в свя­
зи с этим компетенции выпускника, но и представить их как результа­
ты обучения в диагностируемых характеристиках;
• расширение академических свобод образовательного учреждения 
в проектировании содержания основных образовательных программ;
• создание условии для формирования модульных программ, осно­
ванных на компетенциях выпускника.
ФГОСы третьего поколения предусматривают определение следую­
щих характеристик профессиональной деятельности выпускников:
• объект профессиональной деятельности (системы, предметы, 
явления, процессы, на которые направлено воздействие);
• область профессиональной деятельности (совокупность объек­
тов профессиональной деятельности в их научном, социальном, эко­
номическом, производственном проявлениях).
Для выпускников учреждений среднего профессионального обра­
зования по специальности «Профессиональное обучение (по отраслям)» 
определены следующие характеристики профессиональной деятельности:
1) объекты профессиональной деятельности выпускников -  это 
содержание, методы, формы и средства организации профессиональ­
ного обучения, учебно-методическое и документационное обеспече­
ние образовательного процесса;
2) область профессиональной деятельности выпускников -  обучение 
и воспитание обучающихся в процессе реализации основных профессио­
нальных образовательных программ начального переднего профессио­
нального образования по отраслям и профессиональной подготовке.
Нормативная документация, отражающая структурно-функцио­
нальную деятельность специалиста согласно занимаемой должности, 
позволяет выделить основные виды его профессиональной деятельнос­
ти, т. е. методы, способы, приемы, характер воздействия на объект про­
фессиональной деятельности с целью его изменения, преобразования.
Для мастера профессионального обучения в учебных заведениях 
системы НПО выделены следующие виды профессиональной деятель­
ности:
• организация учебно-производственного процесса;
• организация внеурочной деятельности учащихся;
• разработка учебно-методического обеспечения учебного процесса;
• выполнение работ повышенного уровня квалификации по про­
фессии рабочего в определенном виде экономической деятельности;
• участие в организации профессиональной (производственной) 
деятельности.
Для успешного выполнения выделенных видов профессионально­
педагогической деятельности мастером профессионального обучения 
в процессе подготовки необходимо сформировать у него определенные 
компетенции, которые затем в результате его практической деятельности 
и накопления профессионального опыта будут совершенствоваться и до­
стигнут соответствующего уровня. При этом под компетенцией понимает­
ся способность применять знания, умения и личностные качества, способ­
ствующие успешной деятельности в определенной области.
Так, для эффективной организации учебно-производственного 
процесса мастеру профессионального обучения необходимо владеть 
следующими компетенциями: определение целей и задач учебных заня­
тий; планирование, организация и проведение учебных занятий с уче­
том их специфики; подготовка материально-технического оснащения 
занятий; организация практик на производстве; диагностика (определе­
ние) и оценивание результатов обучения с учетом возрастных и индиви­
дуальных особенностей; анализ занятия, принятие решений по коррек­
ции целей, содержания, методов и средств его проведения; организация 
опытно-исследовательской работы учащихся, направленной на развитие 
технического творчества; обеспечение взаимодействия с родителями, 
учреждениями образования, культуры и организациями.
Организация внеурочной деятельности учащихся требует от 
мастера профессионального обучения владения такими компетенция­
ми, как организация внеурочных форм деятельности учащихся; про­
ведение педагогического наблюдения за обучающимися и интерпре­
тация его результатов; обеспечение взаимодействия с педагогическим 
коллективом и родителями.
Разработка учебно-методического обеспечения учебного про­
цесса предполагает наличие следующих компетенций: конкретизация 
целей и задач образовательного процесса как группы, так и отдельных 
учащихся; разработка рабочих программ и учебно-тематических пла­
нов на основе примерных программ и планов с учетом возрастных 
и индивидуальных особенностей всей группы учащихся и отдельных 
воспитанников; применение инновационных подходов в обучении 
и воспитании обучающихся (обновление содержания, форм, методов, 
приемов, средств обучения и воспитания) и внедрение их в процесс 
обучения; оформление учебных мастерских, материально-техничес­
кое оснащение рабочих мест учащихся; подбор или создание дидакти­
ческих материалов, средств обучения и инструментария для оценки 
деятельности учащихся; анализ результатов образовательного процес­
са в динамике; систематизация педагогического опыта, обоснование 
реализуемых идей, приемов, методик практического обучения и офор­
мление их в виде отчетов, рефератов, статей, выступлений и т. п.; 
участие в опытно-экспериментальной работе под руководством пре­
подавателя, методиста и т. д.; оформление документации, отражаю­
щей результаты образовательного процесса.
Выполнение работ по профессии рабочего обусловлено резуль­
татами деятельности мастера профессионального обучения на уровне 
повышенного квалификационного разряда с учетом специфики отрас­
ли производства.
Участие в организации профессиональной (производственной) 
деятельности предполагает формирование компетенций в области раз­
работки технологических процессов и технологической документации 
(нормативов, инструкций, схем сборки и т. д.); участие в руководстве 
производственной деятельностью учащихся; участие в проведении экс­
периментальных работ по освоению и внедрению новых технологи­
ческих процессов; осуществление контроля за соблюдением техноло­
гической дисциплины и правильной, безопасной эксплуатации техно­
логического оборудования.
Интенсивно развивающиеся процессы в различных видах эконо­
мической деятельности требуют обеспечения рабочими кадрами соот­
ветствующего уровня квалификации. Подготовка квалифицированных 
рабочих всегда была серьезной государственной задачей, так как от 
уровня их квалификации в большей степени зависят результаты дея­
тельности предприятий, организаций, учреждений. В связи с этим необ­
ходимо создание соответствующих условий для подготовки квалифици­
рованных рабочих. Одним из условий является высокий уровень про­
фессионально-педагогической компетентности мастеров професси­
онального обучения, осуществляющих подготовку будущих рабочих. 
Это условие позволяет сформулировать необходимые направления 
дальнейшего развития подготовки мастеров профессионального обуче­
ния в системе среднего профессионально-педагогического образования:
• прогнозирование, мониторинг и государственное регулирова­
ние подготовки мастеров профессионального обучения в соответ­
ствии с потребностями рынка труда и рынка образовательных услуг;
• обеспечение гибкости, вариативности и открытости основных 
образовательных программ подготовки мастеров профессионального 
обучения;
• обеспечение преемственности от среднего профессионального об­
разования к высшему профессионально-педагогическому образованию;
• совершенствование образовательной среды, способствующей 
повышению качества подготовки мастеров профессионального обуче­
ния в соответствии с современными требованиями работодателей;
• развитие сети многопрофильных и многофункциональных про­
фессионально-педагогических колледжей, осуществляющих подго­
товку, переподготовку и повышение квалификации мастеров профес­
сионального обучения;
• разработка приоритетных направлений научных исследований 
и инновационной деятельности, направленных на развитие системы 
среднего профессионально-педагогического образования.
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Глава 14. Принципы обучения как средство управления 
педагогическим процессом в учебных заведениях 
начального профессионального образования
Успешность трудовой деятельности педагога профессионально­
го обучения зависит от того, насколько последовательно и адекватно 
он может управлять педагогическим процессом в учебных заведениях 
начального профессионального образования. Его управленческая ком­
петентность обеспечивается способностью учитывать как личностные 
особенности учащихся, так и специфику образовательного процесса 
в этих учебных заведениях, организуя и регулируя процесс обучения, 
гибко реагируя на происходящие изменения.
Начальное профессиональное образование как система функци­
онирует, опираясь на целый ряд регулятивов, одним из которых явля­
ются принципы. Именно принципам имманентно присуща управлен­
ческая роль в педагогическом процессе, так как они основываются ли­
бо на известных закономерностях, либо на сложившихся педагогичес­
ких нормах и позволяют эффективно организовывать педагогический 
процесс, быстро находить и принимать правильное решение, избегать 
ошибок и т. п., достигая поставленных целей.
Принципы обучения позволяют реализовать технологические пара­
метры теорий обучения, а также сложившихся в результате накопления 
опыта преподавания учебных предметов методических подходов.
Принципы не только относят к обязательным компонентам лю­
бой функционирующей педагогической системы, но и считают их сис­
темообразующими. Анализ подходов к определению понятия «прин­
цип» (от лат. principum -  начало, основа) с общенаучных позиций по­
казал, что данное понятие рассматривается как:
• основание, исходное положение какой-либо теории, учения, 
науки, мировоззрения, политической организации и т. д.;
• внутреннее убеждение человека, определяющее его отношение 
к действительности, нормы поведения и деятельности;
• основная особенность устройства, механизма, прибора [6].
Кроме того, в литературе встречаются следующие определения
понятия «принцип»:
• первоначало, руководящая идея, основное правило поведения;
• исходный пункт какой-либо теории, концепции;
• логическое начало системы научных знаний;
• требование ко всем компонентам системы;
• исходное положение, лежащее в основе деятельности;
• нормативная основа процесса [2].
В педагогической литературе понятие «принцип» используется 
в общем значении «основа», «исходное положение». Раскрываются 
и реализуются педагогические принципы через требования -  условия, 
обязательные для исполнения, и правила, определяющие порядок ис­
полнения.
В настоящее время в педагогике существует целый спектр прин­
ципов, имеющих различный уровень обобщения и относящихся 
к функционированию системы образования (принципы образования): 
общепедагогические принципы, принципы педагогического процесса, 
принципы воспитания, принципы обучения (или дидактические прин­
ципы), принципы педагогической технологии, принципы развива­
ющего обучения, программированного обучения, игрового обучения, 
принципы отбора содержания образования, учебного материала, 
принципы методической работы, подбора упражнений и др.
Общепедагогические принципы обслуживают все области педаго­
гической теории и практики. Учебно-воспитательный процесс в учеб­
ных учреждениях начального профессионального образования осу­
ществляется с опорой на эти общепедагогические нормы и требования. 
Среди них можно назвать принципы природосообразности, культуро- 
сообразности, гуманизации, системности, демократизации и др.
Общедидактические принципы (принципы обучения) являются ис­
ходными требованиями к организации любого процесса обучения. Среди 
них можно выделить принципы научности; прочности усвоения знаний, 
навыков, умений; доступности; наглядности; систематичности и др. Эти 
принципы, как правило, отражают психологические закономерности по­
знавательного процесса, которые необходимо учитывать для эффектив­
ного усвоения учащимися знаний, навыков и умений. Учебный процесс 
в учреждениях начального профессионального образования, безусловно, 
строится с учетом общих закономерностей познавательного процесса, 
и эти принципы должны учитываться при его организации.
Однако учебный процесс в учреждениях профессионального обра­
зования, в частности начального профессионального образования, отли­
чается от учебного процесса в общеобразовательных учреждениях.
К специфическим особенностям начального профессионального 
образования относятся:
• ориентированность на получение конкретной профессии, оп­
ределяющая мотивы учения и повышенный интерес к специальным 
предметам и профессиональному обучению;
• общая прикладная направленность образовательного процесса, 
овладение учащимися умением применять полученные знания для ре­
шения практических задач;
• владение преподавателями специальных учебных дисциплин 
и мастерами производственного обучения профессией, осваиваемой 
учащимися;
• особое место в образовательном процессе производственного 
обучения, имеющего специфические цели, задачи, содержание, сред­
ства, формы и методы;
• производительный труд, подчиненный решению образователь­
ных задач, как важное средство профессионального обучения;
• осуществление производственного обучения в специально ор­
ганизованных мастерских или смоделированных, приближенных 
к производству условиях [8, с. 204].
Все эти особенности профессионального образования обеспечи­
вают специфику принципов обучения в учебных заведениях НПО.
Ретроспективный анализ подходов к группировке принципов 
профессионального обучения показал, что их развитие шло от общих 
дидактических принципов к более конкретным, специфичным.
В 70-е гг. XX в., в период становления профессиональной педа­
гогики как самостоятельной отрасли педагогического знания, принци­
пы профессионального обучения рассматривались как конкретизация 
дидактических принципов применительно к условиям обучения про­
фессии. Так, в учебнике «Педагогика» для индустриально-педагоги­
ческих техникумов (1973) указываются такие принципы профессио­
нального обучения: воспитывающий характер обучения, научность, 
связь теории с практикой, систематичность и последовательность, со­
знательность и активность, наглядность, доступность, учет индивиду­
альных особенностей учащихся, прочность усвоения знаний, умений 
и навыков [5, с. 203].
В «Дидактике производственного обучения» (1973), выпущенной 
Всесоюзным научно-исследовательским институтом профессионально- 
технического образования, обозначены принципы производственного 
обучения: воспитание и обучение на основе производительного труда; 
обучение на основе формирования политехнических знаний, первона­
чальных умений, навыков и сложных умений; научность в обучении; 
систематичность; связь практики и теории; сознательность и активность 
учащихся; наглядность; прочность овладения навыками, сложными 
умениями; углубление теоретических знаний; этапность обучения; опти­
мальное сочетание обучения в мастерских, лабораториях, на полиго­
нах, тренажерных устройствах и на производстве [3].
Чуть позже, в 1978 г., М. А. Жиделев предлагает принципы про­
изводственного обучения: воспитывающий характер обучения; поли­
технический характер обучения и его соответствие требованиям со­
временного производства; научно-техническая направленность обуче­
ния; соединение обучения с производительным трудом; познаватель­
но-творческий, развивающий характер обучения; систематичность 
и прочность усвоения знаний, навыков и умений; доступность и по- 
сильность обучения; учет возрастных и индивидуальных особеннос­
тей учащихся; наглядность обучения; единство абстрактного и кон­
кретного [9, с. 98].
С. Я. Батышев в «Производственной педагогике» (1978) форму­
лирует принципы производственного обучения: воспитывающий ха­
рактер обучения, индивидуальный подход к обучаемым, обучение на 
основе производительного труда, доступность и наглядность обуче­
ния, систематичность и последовательность обучения, обучение на 
уровне требований новейшей техники и передовой технологии, связь 
теории с практикой [1].
В коллективной монографии «Проблемы дидактики производст­
венного обучения» (1978) уже обозначенные принципы дополняются по­
литехническим принципом, принципами соблюдения технологической 
последовательности и непрерывности выполнения операций, самосто­
ятельности учащихся в обучения, единства индивидуальных и коллек­
тивных форм учебно-производственной деятельности [11, с. 56-78].
Примерно те же принципы выделил К. Н. Катханов в качестве 
принципов научной организации труда в профессиональных училищах: 
научность (использование достижений науки и техники), дифференци­
ация труда (учет профессиональных и отраслевых особенностей труда), 
вариантность труда (сочетание труда учащихся и взрослых рабочих), гу­
манизация труда (создание атмосферы взаимопонимания при выполне­
нии трудовой деятельности), оптимальность труда (учет возможностей 
учащегося), комплексность организации труда (обеспечение комплек­
сного подхода к совершенствованию организации труда) [4, с. 326].
В 1983 г. НИИ профессиональной педагогики АПН СССР (Казань) 
начинает масштабный эксперимент по апробации принципов взаимосвя­
зи общего и профессионального образования. Особенностью профессио­
нального обучения того времени являлась его взаимосвязь с общим обра­
зованием. В течение ряда лет коллектив института под руководством ака­
демика М. И. Махмутова исследовал взаимосвязь общего и профессио­
нального образования в процессе обучения в профессиональных учили­
щах, в результате чего был определен перечень принципов взаимосвязи 
общего и профессионального образования. Среди ученых, разрабаты­
вавших научные основы организации профессионального обучения 
в профессиональных учебных заведениях, были такие видные исследова­
тели, как О. С. Гребенюк, А. А. Кирсанов, И. Я. Курамшин, А. А. Кывы- 
рялг, Ю. С. Тюнников и др. В широком смысле принципы, которые бы­
ли разработаны этим коллективом, можно рассматривать как принципы 
профессионального обучения. Среди них принципы профессиональной 
направленности, политехнизма, преемственности, межпредметных свя­
зей, проблемности, единства обучения и профессионального воспита­
ния, мотивационного обеспечения учебного процесса, индивидуализа­
ции учебной деятельности [7].
В настоящее время существует несколько подходов к группи­
ровке принципов профессионального обучения. В части перечней на­
блюдается сочетание разноориентированных принципов, в них встре­
чаются как общепедагогические, дидактические принципы, так 
и принципы профессионального обучения.
B.C. Безрукова в учебнике «Педагогика» для инженерно-педагоги­
ческих вузов (1993) предлагает четыре группы принципов обучения
в учебных заведениях начального профессионального образования: 
1-я группа (особенности человека как главного объекта педагогики)-  
принципы природосообразности и гуманизации; 2-я группа (требования 
к педагогическому процессу) -  принципы целостности и демократичнос­
ти; 3-я группа (требования к отношениям педагогического процесса со 
средой)- принципы кулыуросообразности, единства и непротиворечи­
вости действий учебного заведения и образа жизни учащегося; 4-я груп­
па (организация педагогического процесса подготовки рабочих) -  прин­
ципы профессиональной целесообразности, политехнизма. По сути, пер­
вые три группы являются общепедагогическими принципами и только 
четвертая учитывает особенности профессионального обучения [2].
В 1997 г. в коллективной монографии «Профессиональная педа­
гогика» предложены формулировки основных принципов профессио­
нального обучения и раскрыты требования к их реализации. К основ­
ным принципам отнесены:
• политехнический принцип;
• принцип моделирования профессиональной деятельности 
в учебном процессе;
• принцип профессиональной мобильности;
• принцип модульности профессионального обучения;
• принцип систематичности и последовательности;
• принцип создания окружающей среды;
• принцип компьютеризации педагогического процесса;
• принцип экономической целесообразности [12].
В более поздний период, в 2004 г., в учебном пособии «Педагоги­
ка профессионального образования» под редакцией В. А. Сластенина 
названы принципы демократизации; гуманизации и гуманитаризации 
образования; дифференциации и индивидуализации; преемственности 
образования при оптимальном сочетании теории и практики, коллектив­
ных занятий и самообразования; стимулирования потребностей и моти­
вов к совершенствованию профессиональной подготовки [10].
В учебном пособии «Общая и профессиональная педагогика» под 
редакцией В. Д. Симоненко выделены принципы гуманизации и демо­
кратизации обучения, профессионально-политехнической направлен­
ности, соответствия требованиям современного производства, соедине­
ния обучения с производительным трудом, связи теории с практикой, 
профессиональной мобильности, модульности, сознательности, актив­
ности и мотивированности, доступности и наглядности, прочности ов­
ладения компонентами профессиональной компетентности, целеустрем­
ленности, систематичности и последовательности [8].
Все эти подходы имеют право на существование, однако, на наш 
взгляд, они сочетают общие дидактические принципы и специфические 
для процесса профессионального обучения. Оставляя неизменными об­
щие подходы, с учетом специфики профессионального обучения и совре­
менных тенденций развития педагогической науки можно предложить 
следующие принципы профессионального обучения в системе НПО.
Принцип профессиональной направленности обучения. Часто 
профессиональную направленность рассматривают как качество личнос­
ти, необходимое профессионалу своего дела, поэтому принцип профес­
сиональной направленности некоторые ученые считают принципом вос­
питания. Тем не менее данный принцип в приложении к процессу обуче­
ния указывает один из путей установления связи обучения с практикой, 
с профессиональной деятельностью человека. В условиях начального 
профессионального образования делается акцент на поиске определен­
ных способов связи предметов профессионального цикла с общеобразо­
вательными и общепрофессиональными предметами.
С одной стороны, это создает условия для формирования про­
фессиональной направленности личности рабочего как ее важнейшего 
свойства, с другой стороны, интерес к технике и производству у про­
фессионально ориентированной личности сменяется интересом к кон­
кретной профессии, способам управления техническими агрегатами, 
созданию новых технических продуктов.
Связь между предметами общеобразовательного и профессиональ­
ного циклов устанавливается в зависимости от состава и содержания 
учебных предметов. Например, для подготовки сварщиков при изучении 
источников питания сварочной дуги необходимо устанавливать связь 
между физикой, электротехникой и специальной технологией.
Требования принципа:
• формирование у учащихся системы понятий по основам наук, 
предметам профессионального цикла, по изучаемой профессии или груп­
пе профессий на базе единого подхода к организации усвоения знаний;
• формирование у учащихся научно обоснованных представлений 
о генетической взаимосвязи и взаимообусловленности предметов, ору­
дий, процесса и результатов труда в определенной отрасли производства;
• усиление связи теории с практикой, развитие профессиональ­
ного мышления учащихся, профессиональной направленности лич­
ности, формирование ценностных ориентаций в соответствии с луч­
шими традициями специалистов данной профессии.
Правила реализации принципа:
• при изучении основ наук раскрывать сущность законов, прин­
ципов, следствий, положений науки, приводить конкретные примеры 
их применения в изучаемой профессии, связанные с технологией, 
оборудованием, инструментами, приемами и способами выполнения 
работ и т. п.;
• в ходе изучения предметов профессионального цикла раскры­
вать законы и положения науки, лежащие в основе принципа дейст­
вия изучаемой техники, инструментов, технологии производства, про­
фессиональных умений и навыков;
• систематически применять задачи и задания с производствен­
ным содержанием при изучении предметов общеобразовательного 
и общепрофессионального циклов;
• в процессе изучения основ наук, общетехнических и специаль­
ных учебных предметов раскрывать личную и общественную значи­
мость знаний в овладении новой техникой и технологиями, профес­
сиональным мастерством, развитии способностей к профессионально­
му творчеству;
• при изучении гуманитарных предметов систематически ис­
пользовать исторические, литературные материалы, произведения ис­
кусства, отражающие значимость изучаемой профессии, показывая ее 
важность в развитии отечественного производства, жизни общества 
и отдельного человека;
• осуществлять комплексное планирование видов воспитатель­
ного воздействия на учащихся для развития профессиональной на­
правленности личности, ее потребностей, эмоций, установок, склон­
ностей, убеждений как основных форм проявления профессиональ­
ных ценностей.
Принцип соединения обучения с производительным трудом. 
В учебных заведениях начального профессионального образования 
учебная и трудовая деятельность органически связаны друг с другом. 
Доказано, что включение учащихся в производительный труд повышает 
их интерес к освоению профессии, ответственность за выполнение тру­
довых операций. Особенностью производительного труда в обучении 
является то, что освоение трудовых приемов и операций связано 
с соблюдением четко определенных, заранее спланированных требо­
ваний к качеству и темпу выполнения учебно-производственных зада­
ний, производственной и технологической дисциплины. Учебная сре­
да приближена к условиям производства.
Требования принципа:
• обеспечение взаимосвязи педагогических и технико-техноло­
гических факторов подготовки квалифицированных рабочих;
• использование в процессе производственного обучения оборудо­
вания, оснастки, инструмента, характерных для осваиваемой профессии;
• сходство учебных заданий с четко очерченными производствен­
ными заданиями;
• расчет нормы времени для выполнения упражнений и ком­
плексных работ в соответствии с действующими производственными 
нормативами с учетом уровня обученности учащихся;
• товарная или практическая ценность результатов выполнения 
учебных заданий;
• наличие у организации учебных занятий черт производствен­
ного процесса.
Правша реализации принципа:
• соблюдение единства теоретического и практического обучения;
• обоснованный и рациональный выбор учебно-производствен­
ных работ;
• соответствие учебно-производственных работ характеру про­
фессиональной деятельности, периоду обучения учащихся, уровню их 
подготовленности;
• учет педагогических требований при планировании и органи­
зации учебно-производственной деятельности;
• использование методов, средств и форм обучения, имеющих 
связь с производством.
Принцип моделирования профессиональной деятельности 
в учебном процессе. Моделирование -  это процесс создания схематич­
ного, упрощенного образа (модели) какого-либо объекта или процесса. 
С помощью моделирования можно получить опережающую информа­
цию о предстоящей профессиональной деятельности, типичных пробле­
мах, имеющих место в процессе ее выполнения, и т. п. Знание модели
профессиональной деятельности позволяет педагогу правильно сформу­
лировать и обосновать цели профессиональной подготовки, ее содержа­
ние, подобрать методы, формы и средства обучения.
Под моделированием профессиональной деятельности в учебном 
процессе понимают выявление типовых задач, трансформацию их 
в учебно-производственные задачи, выбор форм организации учебного 
процесса, методов и средств обучения [1, с. 122]. Задача моделирования 
состоит в установлении соответствия между требованиями, предъявля­
емыми к подготовке, и фактическим объемом профессиональных зна­
ний и умений, обеспечиваемым образовательным учреждением.
Требования принципа:
• реализация модели профессиональной деятельности в процессе 
производственного обучения и при изучении специальных дисциплин;
• реализация уровневого подхода к оценке качества профессио­
нальной подготовки с учетом квалификационных требований;
• прогнозирование изменения требований к профессиональной 
подготовке и личностным качествам рабочего.
Правила реализации принципа:
• учет детерминант, влияющих на отбор содержания обучения;
• систематизация трудовых приемов и операций, составляющих 
профессиональную деятельность;
• изучение и описание типовых трудовых задач, которые дол­
жен уметь решать рабочий;
• расположение элементов профессионального обучения в по­
следовательности, определяемой спецификой профессиональной дея­
тельности.
Принцип модульности профессионального обучения. В начале 
70-х гг. XX в. Международной организацией труда была разработана 
система модульного профессионального обучения, которая связана с сис­
темным подходом к анализу изучения конкретной производственной де­
ятельности. Эта система представляет собой обучающую программу, со­
стоящую из ряда модульных блоков, описывающих рабочие действия, 
выполняемые в рамках конкретного производственного задания.
В настоящее время система модульного обучения является са­
мостоятельной технологией профессионального обучения и имеет не­
сколько модификаций. В то же время модульный подход широко ис­
пользуется в других технологиях и имеет перспективное значение 
в профессиональном, особенно в производственном, обучении.
В соответствии с модульным подходом обучение строится по 
отдельным функциональным узлам -  модулям, предназначенным для 
достижения конкретных дидактических целей. Принцип модульности 
профессионального обучения состоит в том, что обучающийся может 
самостоятельно осваивать профессиональную деятельность с помощью 
набора модулей, включающих в себя банк информации и методичес­
ких указаний по выполнению трудовых приемов и операций. Приме­
ром обучающего модуля для производственного обучения может слу­
жить инструкционно-технологическая карта.
Возможность гибко менять набор модулей в процессе производст­
венного обучения позволяет образовательным учреждениям и промыш­
ленности быстро реагировать на меняющиеся потребности в подготовке 
кадров с учетом современных тенденций развития производства.
Требования принципа:
• содержание учебного материала необходимо выстраивать в со­
ответствии с логикой выполнения профессиональной деятельности;
• учебный материал следует разбивать на небольшие, тесно связан­
ные между собой блоки (модули), имеющие логическую завершенность;
• процесс профессионального обучения должен представлять 
собой последовательное изучение усложняющегося учебного матери­
ала, сгруппированного по блокам и модулям;
• учебный материал необходимо конструировать таким образом, 
чтобы он обеспечивал достижение каждым обучающимся поставлен­
ных перед ним целей обучения;
• разделы учебного материала должны обеспечивать вариативность 
их изучения с учетом происходящих изменений в науке и технике;
• переходить к усвоению нового обучающего модуля следует 
только после того, как прочно усвоен предыдущий.
Правша реализации принципа:
• разработка обучающих модулей на основе тщательного анали­
за работ, производственных заданий и квалификации рабочего;
• соблюдение технологической последовательности и непрерыв­
ности выполнения трудовых операций;
• сочетание трудовых операций и приемов как оптимальное со­
отношение части и целого трудового процесса;
• понятность пояснений, облегчающих освоение профессио­
нальной деятельности;
• применение исходной диагностики знаний, умений и навыков;
• обеспечение индивидуального темпа усвоения учебного модуля;
• индивидуальный контроль и самоконтроль правильности вы­
полнения учебных предписаний.
Принцип политехнизма. Данный принцип был сформулирован 
еще в начале XX в. для обеспечения обучения учащихся обращению 
с простейшими орудиями труда, знакомства с универсальными зако­
нами функционирования производства.
В настоящее время политехнический подход не исчерпал своего 
значения и зачастую фигурирует как профессионально-политехничес­
кий подход для учреждений профессионального образования. Поли­
технический подход нацелен на освоение обучающимися системы на­
учных знаний о производстве и овладение общепрофессиональными 
политехническими и специальными знаниями и умениями.
Политехнический подход к профессиональной подготовке объяс­
няется наличием в различных технических знаниях общей, инвариант­
ной основы. В условиях динамичного изменения технических устройств, 
технологий профессиональной деятельности все чаще возникает необ­
ходимость в осуществлении поисковой деятельности, где требуется ак­
тивно использовать знания в области общих основ техники, производ­
ства. Такую специфическую поисковую деятельность Ю. С. Тюнников 
назвал политехнической ориентацией. Необходимость в этой ориента­
ции возникает особенно остро там, где сложившийся производственный 
опыт не дает ответа на новые требования производства, не обеспечивает 
подвижность трудовых функций и операций.
В настоящее время этот принцип можно рассматривать как прин­
цип профессиональной мобильности.
Кроме того, ориентация в сфере современного труда и производ­
ства является важной стороной глубокой профессионализации, соци­
альной и личной активности работников.
Требования принципа:
• раскрытие научных основ технических объектов, процессов, 
явлений;
• сообщение научно-технических знаний в систематизированном ви­
де, отражающем как производство в целом, так и его отдельные элементы;
• воспроизведение в процессе обучения политехнических ситу­
аций, максимально учитывающих реальные производственные усло­
вия, особенности профессиональной деятельности;
• систематическое использование возможностей предметов гу­
манитарного цикла для придания общетехнической подготовке лич­
ностного и социального смысла;
• соблюдение преемственности политехнической подготовки уча­
щихся в общеобразовательной школе и профессиональном учебном 
заведении;
• формирование мотивации поисковой деятельности в сфере 
труда и производства.
Реализация принципа политехнизма призвана обеспечить общ­
ность подхода к использованию различных технико-технологических 
объектов -  технологии, оборудования, результата труда.
Правила реализации принципа:
• определять более широкую область знаний, в которую входит 
изучаемый материал, раскрывать место и роль знания этого материала 
в различных областях человеческой деятельности;
• учить учащихся сравнивать, сопоставлять, определять общее 
и особенное в технических объектах и технологиях производства;
• учить учащихся переносу знаний и умений из одной области 
знания в другую;
• расширять профессионально-техническую ориентацию уча­
щихся в области собственной специальности.
Принцип обучения в соответствии с требованиями совре­
менного производства. Для того чтобы учащиеся после окончания 
профессионального учебного заведения могли быстро включиться 
в работу на производстве, быть конкурентоспособными, профессио­
нально мобильными, их подготовка должна соответствовать требова­
ниям современного производства, учитывать тенденции его развития. 
Это значит, что организация учебных занятий и их содержание дол­
жны опираться не на субъективные решения, не на произвольные при­
емы и методы работы, а на совокупность достижений науки и практи­
ки, обеспечивающих наиболее эффективную и рациональную органи­
зацию трудовых процессов.
Быстрые изменения в технике и технологии, исчезновение старых 
и появление новых видов профессиональной деятельности требуют от
выпускников профессиональных учебных заведений развитых профес­
сионально важных качеств. Реализация принципа обучения в соответ­
ствии с требованиями современного производства поможет учащимся 
более успешно адаптироваться к условиям производственного режима, 
занять перспективную позицию, увидеть точки профессионального рос­
та, идентифицироваться с профессиональным сообществом.
Требования принципа:
• создание условий профессионального обучения, приближен­
ных к условиям соответствующего производства;
• учет профессиональных и отраслевых особенностей труда на 
производстве, форм разделения и кооперации труда;
• использование в процессе обучения современного оборудова­
ния, оснастки, инструмента, сырья и материалов;
• демонстрация возможностей современного производства, ис­
пользования компьютерного оборудования и микропроцессорной тех­
ники в его организации;
• овладение современными технологиями, методами и способа­
ми профессиональной деятельности;
• постоянное обновление содержания профессионального обу­
чения в соответствии с перспективными направлениями развития про­
изводства и организации труда;
• овладение учащимися передовыми приемами и способами тру­
да, обучение их приемам активного поиска путей повышения каче­
ства и производительности труда.
Правила реализации принципа:
• учет востребованности профессии на рынке труда, требований 
современного производства к уровню и качеству профессиональной 
подготовки специалистов;
• демонстрация рациональных методов организации трудовой 
деятельности;
• участие учащихся в выполнении производственных заданий, 
сочетание труда учащихся и взрослых рабочих в реальных производ­
ственных условиях;
• постоянное совершенствование подготовки педагога по специ­
альности;
• широкое использование форм организации учебных занятий 
на производстве, в частности практики.
Принцип преемственности. В педагогической науке понятие 
«преемственность» отражает связь прошлого, настоящего и будущего 
в усвоении профессиональных знаний, навыков и умений, которая ре­
ализуется через содержание учебного материала, методы, формы 
и средства обучения.
В условиях начального профессионального образования этот прин­
цип предполагает установление связи между предшествующей обще­
образовательной подготовкой учащегося и профессиональной подго­
товкой, а также предстоящей трудовой деятельностью.
Преемственность в обучении -  это опора на пройденное, ис­
пользование и дальнейшее развитие имеющихся у учащихся знаний, 
умений и навыков, способствующих установлению и реализации раз­
нообразных преемственных связей, взаимодействию старых и новых 
знаний, что в конечном итоге образует их систему, раскрывает содер­
жание и основные идеи различных курсов.
Значение реализации принципа преемственности заключается 
в том, что он обеспечивает взаимосвязь системы знаний и способов 
деятельности по общеобразовательным, общетехническим и специ­
альным предметам.
Под преемственностью в профессиональной педагогике следует по­
нимать оптимальную последовательность в системе содержания учебного 
материала, применяемых методов, форм и дидактических средств обуче­
ния, которые обеспечивают максимальную эффективность профессио­
нальной подготовки в условиях современного производства и общества.
Требования принципа:
• соблюдение логики преподавания учебного предмета на основе 
взаимосвязи тем, разделов курса, систем формируемых понятий, достиг­
нутого уровня обученности учащихся на каждом этапе обучения;
• опора на организационные формы и методы обучения и воспи­
тания, которые использовались в предшествующих образовательных 
программах;
• повышение степени трудности, усложнение учебного матери­
ала и способов его усвоения;
• демонстрация учащимся места и роли ранее усвоенных зна­
ний, навыков, умений в системе приобретаемых новых знаний, навы­
ков и умений, их профессиональной значимости;
• учет перспектив усложнения профессиональных знаний, навы­
ков, умений, складывающихся под влиянием изменения характера 
и содержания осваиваемой профессиональной деятельности;
• осуществление мониторинга результатов развития личности 
учащегося для реализации психолого-педагогического сопровожде­
ния процессов профессионального становления.
Правша реализации принципа:
• соблюдение единых подходов к раскрытию сущностных свойств 
объектов, изучаемых в школе и профессиональном учебном заведении;
• соблюдение общности форм и методов организации трудового 
обучения в школе и производительного труда в училище;
• вычленение опорных знаний учащихся, необходимых для ус­
воения новых знаний, определение уровня их актуализации;
• выявление психологической готовности учащихся к воспри­
ятию учебного материала и усвоению новых знаний, навыков, уме­
ний, создание эмоционального настроя;
• органичное соединение опорных знаний с новыми понятиями 
и способами действия в учебном процессе;
• ознакомление учащихся с перспективами изучения новой темы;
• широкое применение уроков систематизации и повторения 
учебного материала, лабораторных и практических занятий, творчес­
ких заданий;
• использование в процессе закрепления новых знаний и спосо­
бов действий заданий и задач с производственным содержанием как 
репродуктивного, так и продуктивного характера;
• применение в процессе обучения различных типов наглядных 
средств, способствующих систематизирующему обобщению, выявлению 
новых свойств и качеств объектов, закономерностей явлений и процессов.
Принцип единства обучения и профессионального воспита­
ния. Считается, что данный принцип занимает ведущее положение 
среди других принципов профессионального обучения. В процессе 
реализации профессионального обучения, усвоения знаний, умений 
и навыков по профессии происходит идентификация учащихся с субъ­
ектом деятельности, что способствует формированию не только обра­
за будущей профессиональной деятельности, но и представления 
о необходимых личностных качествах, социально значимых характе­
ристиках рабочего.
Требования принципа:
• весь учебный процесс должен быть направлен на воспитание 
у учащихся учреждений начального профессионального образования 
профессионально значимых личностных качеств;
• необходимо последовательно и систематически осуществлять 
формирование профессиональных ценностей;
• профессиональные знания, навыки и умения должны являться 
основой для формирования профессиональных качеств личности;
• профессиональная компетентность и компетенции учащихся 
должны соответствовать развитию современной технической базы 
производства;
• принцип необходимо реализовывать при изучении каждого 
учебного предмета, на каждом уроке независимо от технологии и ме­
тодики их проведения, уровня подготовленности учащихся;
• воспитательные цели урока должны быть органически связаны 
с обучающими целями, содержанием учебного материала, выбранны­
ми методами, приемами и средствами обучения.
Правила реализации принципа:
• формирование профессионально важных качеств должно осно­
вываться на результатах психолого-педагогической диагностики;
• исходя из особенностей воспитательной ситуации в образователь­
ном учреждении, в данной учебной группе, особенностей изучаемой те­
мы, необходимо определить основные социальные и профессиональные 
качества, которые возможно сформировать на уроке, сформулировать 
воспитательную цель урока, согласовать ее с целями обучения;
• содержание учебного материала следует подвергнуть глубоко­
му анализу и переструктурированию с точки зрения его воспитатель­
ного потенциала;
• необходимо раскрывать в содержании учебного материала по 
предмету достижения отечественных ученых и менеджеров, положи­
тельные традиции в организации производства, профессиональное 
мастерство рабочих и специалистов конкретной отрасли;
• следует отбирать методы, приемы и средства преподавания 
и учения, наиболее соответствующие поставленной воспитательной 
цели и построенные на оптимальном взаимодействии учащихся и пре­
подавателя;
• важно создавать на уроках доброжелательную, доверительную 
атмосферу, максимально способствующую активизации творческой 
деятельности учащихся, проявлению профессиональных личностных 
качеств;
• при подведении итогов занятия следует оценить достигнутый 
воспитательный эффект и его соответствие воспитательной цели.
Принцип межпредметных связей. Межпредметные связи явля­
ются одним из ведущих условий эффективной реализации процесса 
профессионального обучения. С их помощью решается задача ком­
плексного, системного подхода к формированию профессиональной 
компетентности учащихся начального профессионального образова­
ния. Действие принципа распространяется практически на все учеб­
ные предметы, все учебные темы, а также органично связано с реали­
зацией других принципов профессионального обучения. Системати­
ческая реализация межпредметных, межцикловых предметных связей 
дает возможность поднять обучение в профессиональных училищах 
на более высокий уровень.
Выбор тех ли иных способов фиксации и планирования меж­
предметных связей зависит прежде всего от особенностей целей обу­
чения и содержания учебного материала, а также от подготовленнос­
ти преподавателя и уровня обученности учащихся.
Требования принципа:
• выполнение анализа квалификационной характеристики, тре­
бований образовательного стандарта, а также характера профессио­
нальной деятельности рабочего и установление взаимосвязи между 
дисциплинами учебного плана подготовки рабочих;
• построение структурно-логических схем содержания учебного ма­
териала с целью согласования рабочих программ учебных дисциплин, вы­
явления взаимосвязанных разделов и тем смежных учебных предметов;
• осуществление детального поэлементного анализа структурно-ло­
гических схем с учетом содержания учебного материала каждого урока;
• единство использования в учебном процессе научной термино­
логии, символических обозначений из области смежных дисциплин.
Правила реализации принципа:
• при объяснении нового учебного материала актуализируется 
материал, изученный ранее по смежному предмету, напоминаются 
способы решения задач, используемые при изучении смежной дис­
циплины, показывается практическое применение знаний по данной 
теме в будущей профессиональной деятельности и т. п.;
• преподаватель инструктирует учащихся относительно того, ка­
кие приемы деятельности, какие знания, сформированные при изуче­
нии смежных предметов, в какой последовательности и каким обра­
зом должны быть привлечены на конкретном этапе выполнения лабо­
раторной или практической работы, решения задач и т. д.;
• учебные задания, предлагаемые преподавателем учащимся для 
выполнения, должны быть комплексными, т. е. содержать знания, на­
выки, умения из смежных учебных предметов;
• обеспечение взаимосвязи между дисциплинами осуществляет­
ся через анализ содержания образования.
Все эти принципы не действуют отдельно, а дополняют друг дру­
га. Принципы «работают» в каждый момент обучения профессии, од­
нако при их реализации обязательно следует учитывать условия обуче­
ния в конкретном профессиональном учебном заведении (уровень ква­
лификации учащихся, профиль, отрасль, специальность и т. д.). Управ­
ляя процессом обучения профессии, необходимо обеспечить взаимо­
действие педагога и учащихся, чтобы все их действия соответствовали 
психологическим закономерностям учебной деятельности.
Нарушение принципов профессионального обучения приводит 
к нерациональным затратам учебного времени, вызывает затруднения 
при формировании профессиональных компетенций, порождает 
сложности в адаптации учащихся к условиям новой профессиональ­
ной среды, современному производству.
При отборе принципов профессионального обучения следует 
учитывать:
• специфику обучения в образовательных учреждениях началь­
ного профессионального образования;
• необходимость и достаточность перечня предлагаемых принципов;
• степень их принятия в профессиональном сообществе педагогов;
• в какой мере тот или иной принцип позволяет повысить каче­
ство организации учебного процесса в образовательных учреждениях 
начального профессионального образования.
Данный перечень принципов профессионального обучения, бе­
зусловно, не является закрытым, при желании его можно продолжить 
или пересмотреть, сгруппировав принципы по-другому, расширить
или укрупнить их требования и правила, изменить их последователь­
ность. В любом случае это обогатит педагогику профессионального 
образования и позволит более эффективно организовывать процесс 
освоения профессиональной деятельности и управлять им.
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Раздел 3 
ТЕХНОЛОГИИ ОБРАЗОВАНИЯ
Глава 15. Выпускная квалификационная работа 
как инструмент оценивания качества подготовки 
педагога профессионального обучения
Проблема объективного оценивания учебных достижений обучаю­
щихся является наиболее важной и наименее решенной в системе общего 
и профессионального образования (Ш. А. Амонашвили, Т. С. Анисимова, 
Б. К. Коломиец, В. Г. Максимов, А. А. Маслак, Н. А. Селезнева и др.). 
Анализ работ отечественных исследователей (В. С. Аванесов, В. П. Бес­
палько, JI. В. Макарова, Б. У. Родионов, А. О. Татур и др.), а также ря­
да зарубежных авторов (К. А. Боллен, Г. Раш, Дж. Стэнли) показыва­
ет, что традиционные формы контроля и оценки результатов учебной 
деятельности студентов не всегда бывают объективными, часто носят ха­
рактер интуитивного оценивания и в большей степени зависят от субъек­
тивных факторов.
Выпускные квалификационные работы (ВКР) студентов вузов 
являются сложными педагогическими объектами, для полной систем­
ной оценки которых необходимо применять совокупность показате­
лей их качества.
В существующей практике работы вузов оценивание выпускных 
квалификационных работ производится членами государственной ат­
тестационной комиссии (ГАК), которая формируется из наиболее ква­
лифицированных педагогов и специалистов, тем не менее оценка вы­
пускных работ не всегда объективна из-за отсутствия научно обосно­
ванной модели оценивания и реализующей ее технологии.
Кроме проблемы обеспечения объективности оценивания суще­
ствует не менее важная задача, которая часто упускается из виду, 
а именно -  использование ВКР как инструментария для оценивания 
качества подготовки будущих педагогов профессионального обуче­
ния на выпускающей кафедре. Отражая знания, умения, навыки 
и профессионально значимые личностные качества студента, выпуск­
ная квалификационная работа и результаты ее оценивания могут при 
определенных условиях давать достоверную информацию о состоя­
нии учебно-воспитательного процесса.
Таким образом, процедура оценивания ВКР в вузе объективно 
нуждается в совершенствовании. Изучение существующей практики 
оценивания ВКР в вузах показало, что оценка происходит главным 
образом на качественном уровне. Не выявлено четких параметров для 
оценки, формулировки градаций параметров отсутствуют.
Объективность, обоснованность и информативность результатов 
оценивания ВКР могут быть существенно повышены путем технологиза- 
ции процесса с использованием методов педагогической квалиметрии, 
в частности, метода групповых экспертных оценок (ГЭО).
Анализ проблемы показал, что для ее решения необходимо раз­
работать модель и технологию квалиметрического оценивания ВКР 
в вузе, проверив их в учебном процессе.
Установлено, что оценивание ВКР в вузе более технологично 
и объективно, если оно базируется на научно обоснованной модели 
и представляет собой квалиметрическую технологизированную про­
цедуру, объектами которой являются собственно ВКР и процесс ее за­
щиты, когда выделены параметры ВКР, подлежащие оцениванию, 
и разработана квалиметрически обоснованная система градаций оце­
нивания их значений. Процедура оценивания включает выбор члена­
ми ГАК фиксированных градаций значений параметров каждого объ­
екта с их последующей автоматизированной квантификацией, получе­
нием парциальных оценок, сверткой их в интегральный показатель 
и перевод его в традиционную пятибалльную шкалу (рис. 15.1).
Сформулируем концептуальные положения предлагаемой модели:
• объектами оценивания являются собственно ВКР и процесс ее 
защиты студентом-выпускником;
• предварительно осуществляются выделение параметров объек­
тов, подлежащих оцениванию, и разработка квалиметрически обосно­
ванной системы фиксированных градаций их значений (критериев 
оценивания);
• оценивание включает получение системы парциальных оценок 
каждого из объектов, их агрегирование в комплексные оценки с уче­
том весовых коэффициентов оцениваемых параметров, и далее -  в ин­
тегральную оценку, учитывающую весовые коэффициенты комплекс­
ных оценок объектов;
• полученная интегральная оценка переводится в традиционную 
пятибалльную шкалу.
Рис. 15.1. Модель квалиметрического оценивания ВКР:
Рь ...,Рп и Зь ...,Зт -парциальные оценки значимых параметров ВКР и процесса ее 
защиты; Ки ...yK „nqh .. .,qm -  весовые коэффициенты парциальных оценок объектов
Проектирование педагогической технологии квалиметрического 
оценивания ВКР предусматривало следующие этапы:
1) формирование экспертной группы из преподавателей выпус­
кающей кафедры и работодателей;
2) разработку проекта системы параметров ВКР и критериев их 
оценивания;
3) проведение экспертизы разработанного проекта;
4) обработку и интерпретацию результатов экспертизы.
На этапе проектирования технологии оценивания определялись зна­
чимые параметры оцениваемых объектов, перечень и формулировки кото­
рых подвергались процедуре педагогической экспертизы методом ГЭО.
Далее были разработаны критерии (градации значений) для 
оценки каждого из выделенных параметров оцениваемых объектов 
и предложены весовые коэффициенты этих параметров, которые так­
же уточнялись методом ГЭО.
Были сформулированы общие условия выбора параметров для 
оценки ВКР:
• отбор необходимого и достаточного количества параметров 
методом ГЭО;
• возможность количественно выразить значение каждого пара­
метра, используя его градации.
Были предложены 11 параметров для оценки ВКР (табл. 15.1) и 7 -  
для оценки процесса защиты (табл. 15.2), каждый из которых может оце­
ниваться по одной из четырех градаций (табл. 15.3, 15.4). Разработка сис­
темы параметров проводилась на основе изучения работ Т. С. Анисимо­
вой, Ю. М. Вишнякова, Б. К. Коломийца, Н. Н. Кузьмина, А. А. Маслак, 
Д. В. Пузанкова, В. Ф. Рябова, Н. А. Селезневой, В. А. Тарлыкова, 
Ю. В. Чернухина, В. А. Шавыкина, А. А. Шехонина и др., а также на ос­
новании требований государственного образовательного стандарта к уров­
ню подготовки будущих педагогов профессионального обучения.
Квантификация градаций значений параметров объектов оцени­
вания производилась следующим образом: первая, высокий уровень-  
12 баллов; вторая, уровень выше среднего -  9; третья, средний -  6; 
четвертая, низкий уровень -  3 балла.
Таблица 15.1
Весовые коэффициенты и результаты ранжирования параметров 








1 2 3 4
1 Актуальность темы ВКР (отражает ли тема 
современные тенденции в развитии профоб­
разования)
128 2
1 2 3 4
2 Новизна поставленной в ВКР задачи 139 1
3 Практическая значимость результатов ВКР 127 3
4 Степень готовности педагогического про­
дукта ВКР к практическому применению
112 4
5 Опробование продукта ВКР в учебной (или 
иной) практике
51 11
6 Теоретико-методологическое обоснование раз­
работки
92 5
7 Качество аналитического обзора источников 
по теме ВКР
82 6
8 Стиль изложения пояснительной записки 49 10
9 Качество оформления пояснительной записки 65 8
10 Качество графических материалов (плака­
тов, чертежей, слайдов, раздаточного мате­
риала)
64 9
11 Оценка работы, данная рецензентом 90 7
Таблица 15.2
Весовые коэффициенты и результаты ранжирования параметров 
для оценки объекта «Процесс защиты ВКР»
№
п/п







1 Качество содержания доклада 177 3
2 Качество ответов на вопросы членов ГАК 248 1
3 Использование графических материалов 
(плакатов, чертежей, раздаточного матери­
ала) во время доклада
107 5
4 Деловые и волевые качества, демонстриру­
емые студентом во время защиты
145 4
5 Готовность студента к защите ВКР 216 2
6 Соблюдение регламента доклада 36 7
7 Характеристика личности студента соглас­
но отзыву руководителя
71 6
Фрагмент системы параметров оценивания ВКР 
и градаций их значений










Отражает одну из наиболее значимых тен­
денций
Отражает тенденцию средней значимости
Отражает малозначимую тенденцию




Новая, ранее не ставившаяся задача
Рассматривается новый аспект известной 
задачи
Известная задача в новой постановке




Разработаны конкретные педагогические 
продукты (технология, методика и т. д.), 
имеющие прикладное значение
Разработаны методические рекомендации 
по использованию результатов работы на 
практике
Даны рекомендации по внедрению
Практическая значимость не указана
Таблица 15.4
Фрагмент системы параметров оценивания процесса защиты ВКР 
и градаций их значений
Параметры про­






Доклад сбалансирован, построен в соот­
ветствии с законами логики, отражает ос­
новное содержание дипломной работы
Доклад не достаточно сбалансирован, от­
ступления от законов логики
Содержание работы не в полной мере от­
ражено в докладе
1 2 3
Доклад бессистемен, в нем отражены не­
существенные детали, но нет принципи­
ально важных положений
Качество отве­
тов на вопросы 
членов ГАК
На все вопросы даны убедительные, аргу­
ментированные ответы, свидетельствую­
щие о самостоятельности выполнения ВКР
Ответы даны на большинство вопросов, ар­
гументация носит поверхностный характер
На часть вопросов ответы не даны либо 
они не верны









Графические материалы в полной мере 
используются для подкрепления и допол­
нения доклада
Графические материалы ограниченно ис­
пользуются для подкрепления и дополне­
ния доклада
Ссылки на плакаты носят формальный 
характер
Ссылки на плакаты отсутствуют
Для отбора членов комиссии (ГАК) анализировались значения 
коэффициентов их компетентности, характеризующих достоверность 
суждений эксперта.
Расчет численности экспертной группы проводился по формуле
N, = ( d / t ) 2,
где d -  размах оценочной шкалы (использовалась 12-балльная шкала); 
t -  шаг шкалы (t = 3 балла).
d  “  Qmax — ЯтіПі
где Цшах = 12;
Я т і п  — 3 .
В нашем исследовании N3 = 9 чел.
При проведении экспертизы необходимо быть уверенным в том, 
что небольшое изменение условий проведения экспертизы и состава эк­
спертов не приведут к существенному изменению результатов. Для это-
го была рассчитана измерительная надежность анкеты. В работе для ан­
кеты «ВКР» г „ = 98 %, для анкеты «Процесс защиты ВКР» г u = 97 %. 
Для расчета оценки общей валидности анкеты была использована 
«шкала желательности» Харрингтона. Общая валидность градаций 
параметров хср = 0,9, тогда по «шкале желательности» Харрингтона 
анкета может считаться очень хорошей (0,8 ^  X/ ^  1,0).
Для расчета весового вклада комплексной оценки каждого объ­
екта в интегральную оценку экспертам было предложено пять про­
центных отношений: 30/70, 70/30, 40/60, 50/50, 60/40 соответственно.
После обработки данных установлено, что весовой коэффициент 
комплексной оценки объекта «ВКР» КВкр = 0,62, а объекта «Процесс 
защиты ВКР» Кмщ = 0,38 исходя из 100 % их общей значимости.
Использование системы параметров для оценки ВКР требует полу­
чения агрегированных оценок для принятия решения о выставлении 
окончательной итоговой оценки ВКР («отлично», «хорошо», «удовлетво­
рительно», «неудовлетворительно») для удобства анализа и расчета раз­
личных рейтингов по интегральным оценкам или по каждому параметру.
В работе используется наиболее распространенный способ агреги­
рования -  придание «весов» (значимостей) каждому параметру и расчет 
значений групповых интегральных оценок как средневзвешенных сумм 
значений параметров. Такой способ агрегирования предполагает взаим­
ную компенсацию оцениваемых параметров ВКР: недостаточное коли­
чество баллов по одним параметрам может быть компенсировано высо­
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Рис. 15.2. Диаграмма взаимозаменяемости показателей ВКР
Одной из важных задач при проведении педагогического экспе­
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Рис. 15.3. Диаграмма взаимозаменяемости показателей 
процесса защиты ВКР
Для оценки валидности использовался коэффициент связи (<р), 
который является точным аналогом классического коэффициента кор­
реляции Пирсона. Коэффициент связи вычисляется по формуле
ф  =
(|ад-вс|)
л/(а+в) • (а+с) • (в+д) • (с+д) ’
где а -  число одних и тех же показателей анкеты, получивших в двух 
группах оценку > М;
д -  число одних и тех же показателей анкеты, получивших в двух 
группах оценку < М;
в -  в первой группе оценка > М, а во второй < М; 
с -  в первой группе оценка < М, а во второй > М.
Процедура валидизации анкет состоит в достижении значений 
валидности анкет величины большей или равной 0,7, что соответству­
ет хорошей валидности и удовлетворительной надежности путем ис­
ключения из анкеты показателей, имеющих наименьшие значения ва­
лидности и весовых коэффициентов.
Экспериментальная проверка разработанной технологии прово­
дилась в Ижевском государственном техническом университете 
(ИжГТУ) на кафедре профессиональной педагогики инженерно-педаго­
гического факультета и на факультете социальных и информационных
технологий Глазовского государственного педагогического института 
им. В. Г. Короленко (ГТПИ) в 2005-2007 гг. во время защиты выпуск­
ных квалификационных работ.
Выпускная квалификационная работа студентов является заключи­
тельным этапом проверки их профессиональной готовности и сформиро­
ванное™ их личностных качеств. Поэтому уровень квалификационных 
работ в значительной степени отражает качество учебно-воспитательного 
процесса на факультете.
На рис. 15.4-15.10 представлены гистограммы по некоторым по­
казателям оценивания ВКР и процесса ее защиты, построенные по ре­
зультатам защит ВКР.
Рис. 15.4. Относительная частота выставления членами ГАК градаций 
параметра «Новизна задачи, поставленной в ВКР»:
В  -  2005 г.; И  -  2006 г.; ЕЮ -  2007 г.
Рис. 15.5. Относительная частота выставления членами ГАК 
градаций параметра «Актуальность темы ВКР»:
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Рис. 15.6. Относительная частота выставления членами ГАК градаций 
параметра «Практическая значимость результатов ВКР»:
Q  -  2005 г.; И  -  2006 г.; Ш -  2007 г.
Рис. 15.7. Относительная частота выставления членами ГАК градаций 
параметра «Степень готовности педагогического продукта ВКР 
к практическому применению»:
В  -  2005 г.; И  -  2006 г.; Ш ~ 2007 г.
Экспериментальную выборку составили 168 работ. Всего по предла­
гаемой технологии было оценено в 2005 г. 54 работы, в 2006 г. -  58 работ, 
в 2007 -  46, из них вИжГТУ: 2005 г . -  26, 2006 г .-  23, 2007 г . -  26; 
в ПЛИ: 2005 г. -  33, 2006 г. -  35, 2007 г. -  20. При обработке представ­
ленных данных были получены следующие результаты:
1. В ИжГТУ выявлены случаи несовпадения оценок ВКР, выстав­
ленных членами ГАК по традиционной и предлагаемой технологиям:
• 2005 г. -  8 случаев, что составляет 30,8 % от общего числа оце­
ненных работ. Несовпадение оценок составило 1 балл по пятибалль­
ной шкале. При этом во всех случаях отмечено расхождение оценок 
в сторону уменьшения;
• 2006 г. -  4 случая, что составляет 17,4 % от общего числа оценен­
ных работ. Несовпадение оценок составило 1 балл по пятибалльной шка­
ле, во всех случаях отмечено расхождение оценок в сторону уменьшения;
• 2007 г. -  6 случаев, что составляет 23 % от общего числа оце­
ненных работ. Несовпадение оценок составило 1 балл по пятибалль­
ной шкале, во всех случаях отмечено расхождение оценок в сторону 
уменьшения.
Рис. 15.8. Относительная частота выставления членами ГАК градаций 
параметра «Теоретико-методологическое обоснование разработки»: 
В  -  2005 г.; и  -  2006 г.; ЕЛ -  2007 г.
Рис. 15.9. Относительная частота выставления членами ГАК градаций 
параметра «Качество содержания доклада»:
□  -  2005 г.; И  -  2006 г.; Ш ~ 2007 г.
2. В 11 ПИ также выявлены случаи несовпадения оценок ВКР, 
выставленных членами ГАК по традиционной и предлагаемой техно­
логиям:
• 2005 г. -  14 случаев, что составляет 37,4 % от общего числа оце­
ненных работ. Несовпадение оценок в 1 балл по пятибалльной шкале про­
изошло в 13 случаях, в одном случае -  несовпадение в 2 балла. При этом 
в 9 случаях отмечено расхождение оценок в сторону уменьшения, а в 5 -  
в сторону увеличения;
• 2006 г . -  17 случаев, что составляет 37,5% от общего числа 
оцененных работ. Несовпадение оценок составило 1 балл по пяти­
балльной шкале. При этом в 15 случаях отмечено расхождение оце­
нок в сторону уменьшения, а в 2 -  в сторону увеличения;
• 2007 г. -  8 случаев, что составляет 35 % от общего числа оценен­
ных работ. Несовпадение оценок составило 1 балл по пятибалльной шка­
ле, во всех случаях отмечено расхождение оценок в сторону уменьшения.
Рис. 15.10. Относительная частота выставления членами ГАК 
градаций параметра «Качество ответов на вопросы членов ГАК»:
В  -  2005 г.; 0  -  2006 г.; ЕШ -  2007 г.
Проведенное исследование позволяет констатировать, что в целом 
несовпадение результатов, полученных при оценивании ВКР традицион­
ным способом и по предложенной технологии, наблюдается более чем 
в 35 % случаев. Поскольку квалиметрическая технология реализует, в от­
личие от традиционного метода, многокритериальный метод оценивания, 
то можно утверждать, что она способствует большей обоснованности, 
объективности и информативности результатов оценивания ВКР.
Глава 16. Технологические критерии отраслевой 
подготовки в профессионально-педагогическом 
образовании
Практика профессионально-педагогического образования истори­
чески сталкивается с проблемами определения процесса и результата 
отраслевой подготовки. Это в полной мере относится как к среднему, 
так и к высшему образованию, реализация которого предполагается по 
уровневому принципу: бакалавр -  магистр. Организация отраслевой под­
готовки педагогов профессионального обучения, ее соответствие уровню 
развития производственных технологий, техники, экономики, организа­
ции и охраны труда, а также формирование у них профессиональных 
знаний и умений, лежит, согласно современному термийологическому 
аппарату педагогики, в плоскости соответствующих педагогических 
технологий1. Результативность подготовки -  в плоскости влияния де­
терминирующих факторов2 на педагогические технологии.
Анализ и обобщение педагогических взглядов на обучение и обра­
зование показывают, что в теории сформирована система основных идей 
о педагогической технологии: дан ряд определений этого понятия, опре­
делены виды педагогической технологии и их состав, обозначены зави­
симости педагогических технологий от отдельных факторов и их групп 
(детерминант3), предложены пути оптимизации, выявлены структурно­
логические схемы, лежащие в основе организации педагогических техно­
логий, разработаны основы системы технологий образования и т. д.
Вместе с этим научное знание о системе педагогических техноло­
гий не компенсирует недостаточности представления о ряде элементов 
и связей этой системы, которые проявляются при попытке решения прос­
1 Педагогическая технология -  организационная система, обеспечивающая достижение 
определенного (нужного, заданного) педагогического результата при последовательном вы­
полнении обучающимися ряда заданий в условиях применения специально отобранных со­
держания обучения, методов, приемов, форм организации учебно-воспитательной работы и 
материального оснащения, т. е. пуп» достижения определенного педагогического результата
2 Фактор (от лат. faktor -  делающий, производящий) -  причина, движущая сила какого- 
либо процесса, явления, определяющая его характер или отдельные черты. В ракурсе настоя­
щего исследования введено понятие «детерминирующий фактор» для обозначения опреде­
ляющей зависимости педагогической технологии от какого-либо закономерного влияния.
3 Детерминанта -  совокупность детерминирующих факторов, определяющая систему. 
В настоящем исследовании детерминанта представляет собой закономерное влияние группы 
факторов на педагогическую технологию, выделенную на каком-либо основании.
тых, на первый взгляд, практических задач определения отраслевой под­
готовки в профессионально-педагогическом образовании. Теория требу­
ет уточнения на предмет более полного отражения в ней неотъемлемых 
качеств предписания педагогической технологии и совершенствования 
выполнения ею объясняющей, прогностической и контрольной функций, 
соответствующих современной педагогической практике. Для разреше­
ния проблемы учета факторов педагогических технологий, влияющих на 
отраслевую подготовку в профессионально-педагогическом образова­
нии, теория педагогических технологий была доработана в направлении 
технологических критериев, т. е. акцентирована ее критериальность.
Сущность концепции технологических критериев отраслевой под­
готовки в профессионально-педагогическом образовании можно сфор­
мулировать следующим образом: изменение образовательных характе­
ристик обучающихся в учебно-воспитательном процессе определяется 
направленным на педагогический результат последовательным выпол­
нением учебных заданий в условиях применения специально отобран­
ных содержания обучения, методов, приемов, форм организации учеб­
но-воспитательной работы и материального оснащения, в совокупности 
составляющих педагогическую технологию. Педагогическая технология 
в целом и по составляющим ее элементам (субъекты технологического 
взаимодействия, среда и цель их взаимодействия, последовательность 
технологических действий) зависит от множества факторов, которые 
возможно свести к системе обобщенных детерминант: социальной, со­
держательной, процессуальной, организационной и материальной. Каж­
дая детерминанта отражает закономерности смены состояния субъектов 
обучения в развитии педагогических явлений, определяющие эффектив­
ную организацию педагогических технологий. Их система формализо­
вана в соответствующих технологических критериях: позитивной целе­
сообразности и профессиональной направленности, полилогичности, 
поэтапности и процессуальной организованности, согласованности, т. е. 
«вписываемости» в организационную систему образования, педагоги­
ческой и технологической обеспеченности.
Концепцию технологических критериев отраслевой подготовки 
в профессионально-педагогическом образовании можно детализировать 
следующим образом:
1. Педагогическая технология отраслевой подготовки педагогов 
профессионального обучения находится в зависимости от множества
определяющих ее факторов (цели подготовки специалистов -  для уч­
реждений разных уровней профессионального образования и пред­
приятий отраслевого производства; содержания деятельности специа­
листа -  профессиональное обучение, производственно-технологичес­
кая, научно-исследовательская деятельность и др.; закономерностей 
формирования знаний и умений; условий организации учебного про­
цесса в образовательном учреждении -  проработки этапов педагоги­
ческой технологии, сроков обучения и т. п.; дидактического оснащения 
учебного процесса учебными разработками, оборудованием и т. д.). 
Элемент структуры педагогической технологии -  «среда технологи­
ческого взаимодействия»- выступает основанием для группировки 
этого множества и разработки функционально полной, минимизиро­
ванной системы детерминирующих факторов (детерминант) педагоги­
ческих технологий.
2. Детерминанты педагогических технологий отраслевой подготов­
ки в профессионально-педагогическом образовании систематизируют 
технологические требования и представляют в теории профессионально­
го образования обобщенное основание технологических критериев:
• социальная детерминанта- это совокупность факторов влия­
ния социума на педагогические технологии. Это влияние выражается 
в возможности выбора востребованных им технологий из официально 
утвержденных, обеспечивающих формирование различных качеств 
обучающихся, т. е. влияние социума через свои цели обучения на вы­
бор уровня образования, формы обучения и образовательного учреж­
дения со своей научной и методической школой вплоть до конкретных 
педагогов. Социальная детерминанта придает педагогическим техно­
логиям однозначную целевую направленность, отражающую поступа­
тельное изменение образовательных качеств обучающихся от опреде­
ленного исходного состояния до предполагаемого конечного;
• содержательная -  совокупность факторов влияния содержа­
ния обучения на педагогические технологии: объем и структура осва­
иваемой информации и деятельности как элементов содержания обу­
чения, структурно-логические схемы дидактических единиц содержа­
ния, уровни их освоения и т. д.;
• процессуальная -  совокупность факторов влияния на педагоги­
ческие технологии закономерностей познавательных процессов. Алго­
ритмизированные предписания по организации учебного процесса,
заключенные в психофизиологических закономерностях освоения но­
вого знания и способов действий, в сочетании с дозированием содер­
жания обучения оказывают влияние на педагогические технологии;
• организационная -  совокупность факторов влияния на педаго­
гические технологии применяемых в образовании систем организации 
теоретического и практического обучения. Организационные условия 
реализации педагогических технологий предполагают их согласование 
и при необходимости -  адаптацию технологий к нормативной органи­
зационной системе обучения (лекционно-семинарской, учебных прак­
тик, формы получения образования и др.);
• материальная детерминанта -  совокупность факторов взаимо­
влияния педагогических технологий и учебно-материальной базы. 
Каждый этап учебной работы должен иметь обоснованное и достаточ­
ное дидактическое оснащение, обеспечивающее в педагогическом 
процессе обучение, воспитание и развитие. Несоответствие учебно­
материальной базы и реализуемой педагогической технологии вызы­
вает деформацию последней.
3. Технологические критерии отраслевой подготовки в профес­
сионально-педагогическом образовании, обусловленные системой де­
терминант педагогических технологий, способствуют ее частнопеда­
гогическому определению согласно отраслевой специализации. Кри­
терии систематизируют обоснование специфических качеств педаго­
гической технологии: в рамках концепции профессионально-педаго­
гического образования систематизируют определение специфики от­
раслевой подготовки (согласно специализациям) относительно специ­
альной подготовки отраслевых инженеров.
Система детерминант педагогических технологий включает сле­
дующие критерии:
1) позитивной целесообразности и профессиональной направ­
ленности- педагогические технологии отраслевой подготовки педа­
гогов профессионального обучения по агроинженерным специализа­
циям определяются социальным заказом на квалифицированный про­
фессионально-педагогический труд как в системе профессионального 
образования, так и отраслевого производства.
В соответствии с позитивной целесообразностью отраслевая под­
готовка должна характеризоваться приоритетным целевым предназна­
чением для системы профессионального образования через характерис­
тику результата педагогического процесса, соответствующего иерархи­
ческой системе целей обучения (знания, умения, уровень их усвоения 
по педагогической технологии, компетенции и др.). С точки зрения про­
фессиональной направленности, отраслевая подготовка должна быть 
ориентирована на субъекты педагогической технологии с определенны­
ми педагогическими характеристиками (стартовой подготовленностью 
обучающихся к применению педагогической технологии и потенциаль­
ной педагогической подготовленностью педагога для ее применения).
К примеру, в ракурсе критерия позитивной целесообразности и про­
фессиональной направленности отраслевая подготовка педагогов профес­
сионального обучения по агроинженерным специализациям как специа­
листов двойного профессионального предназначения обеспечивает их де­
ятельность в профессиональном образовании (по отраслевой технико-тех­
нологической части) и на производстве (на инженерных должностях);
2) полилогичности -  технологии отраслевой подготовки педагогов 
профессионального обучения находятся в зависимости как от структур 
отраслевого объекта изучения и производственной деятельности, так 
и от осваиваемых объемов их структурных элементов, обусловленных 
разделением труда в отраслевом производстве (механизация земледе­
лия, животноводство, ремонт и эксплуатация техники и др.).
Полилогичность предполагает достижение педагогических це­
лей при освоении соответствующего содержания образования, части 
которого имеют специфические логические основания:
• теоретического освоения информационно-деятельностной моде­
ли производственной деятельности в отрасли (в начале специальной 
подготовки подлежат освоению дисциплины, раскрывающие предмет 
труда в осваиваемой отрасли производства. Затем изучают производ­
ственные технологии и технологическую технику. В завершение -  эко­
номико-организационные дисциплины);
• сочетания профессионально-педагогических и профессиональ­
ных дисциплин специализации (содержание дисциплин специальной 
подготовки применяется в качестве отраслевого профессионально-ори­
ентированного компонента при изучении дисциплин психолого-педаго- 
гического цикла: педагогики, методик обучения и воспитания и др.);
• последовательного укрупнения дидактических единиц осваива­
емой профессиональной деятельности в практическом обучении: а) на 
лабораторных и практических занятиях по предмету -  начальное осво­
ение отдельных операций производственной деятельности; б) на учеб­
ных практиках -  производственные действия, объединенные по пред­
метному признаку; в) на производственно-технологических практи­
ках -  освоение основного перечня профессиональных действий по про­
филю инженерной подготовки на рабочих должностях; г) освоение 
функциональных обязанностей специалиста-педагога и специалистов, 
занимающих другие должности в учреждениях образования и на пред­
приятиях.
Например, технология отраслевой подготовки педагогов про­
фессионального обучения по специализациям агроинженерного про­
филя строится на широком содержательном основании, имеющим 
различные логические основания и обеспечивающим квалифициро­
ванную производственно-техническую деятельность, соответствую­
щую подготовке инженерно-технических специалистов по эксплуата­
ционным агроинженерным специальностям. Содержание включает 
достаточную ориентировочную основу для профессионально-педаго­
гической, в том числе научно-педагогической, деятельности. Оно ото­
брано по энергетическому признаку и комплексно отражает отрасле­
вую инженерную деятельность эксплуатационного профиля без углуб­
ления в какую-либо производственную специализацию, присущую аг- 
роинженерному образованию. Содержание специальной подготовки 
раскрывает направления развития техники для технологий и организа­
ции деятельности в сельском хозяйстве, связанные с производством, 
хранением и первичной переработкой продукции, с развитием техни­
ческого сервиса. Его освоение обеспечивает формирование системы 
знаний по применяемым в сельском хозяйстве технике, технологиям, 
экономическим отношениям и организации производства. Все это 
представляет основу формирования производственных умений и при­
обретения опыта практической деятельности (компетенций -  по сов­
ременному подходу к моделированию качеств выпускника образова­
тельного учреждения), соответствующих всем уровням профессио­
нального образования;
3) поэтапности и процессуальной организации -  технология от­
раслевой подготовки педагогов профессионального обучения состоит 
из этапов учебной работы, специфика последовательности и содержа­
ния которых определена логикой последовательности достижения це­
лей в начальном, среднем и высшем профессиональном образовании.
Поэтапность предполагает построение отраслевой подготовки из 
ряда этапов учебной деятельности, последовательное выполнение кото­
рой приводит к желаемому результату. Процессуальная организация-  
это сменяемость этапов учебной работы в соответствии с логикой сво­
рачивания и усложнения учебных действий и отражения перехода от 
теоретического обучения к практическому. Технология должна вклю­
чать организационные этапы учебной работы, обеспечивающие выпол­
нение учебных действий в различных формах, предполагать переход от 
предыдущего этапа учебной работы к последующему при его достаточ­
ной проработке и в целом отражать логику последовательности осво­
ения начального, среднего и высшего профессионального образования.
Например, отраслевая подготовка педагогов по агроинженерным 
специализациям осуществляется поэтапно в соответствии с логикой по­
следовательности освоения профессиональной деятельности (в началь­
ном, среднем и высшем образовании), которая определяет соподчинен- 
ность дидактических целей, интеграцию дисциплин в структуре специаль­
ной подготовки, распределяет задачи подготовки педагогов профессио­
нального обучения в области производства на каждом уровне высшего 
профессионального образования, характеризует задачи освоения «сквоз­
ных» специальных дисциплин, согласовывает содержание инженерных 
блоков общепрофессиональных и специальных дисциплин, предписывает 
общий порядок поэтапного выполнения учебной работы и ее содержание;
4) согласованности, т. е. «вписываемости» в организационную 
систему образования -  система высшего профессионального образо­
вания допускает различные организационные формы получения обра­
зования, оказывающие влияние на технологии отраслевой подготовки 
педагогов профессионального обучения и, соответственно, на форми­
рование их профессионально-значимых качеств.
Согласованность предполагает «вписывание» в организацион­
ную систему образования и непротиворечив основам ее работы (моде­
лям применяемых систем организации теоретического и практическо­
го обучения, нормативным возможностям учреждений профессио­
нального образования по организации учебного процесса -  кадровым, 
учебно-материальным, экономическим и т. п.).
Например, формализованная в наборе дисциплин и практик спе­
циального цикла профессионально-педагогического образования ин­
формационно-деятельностная модель производственной деятельности
в сельском хозяйстве включает обязательную и элективную части. Обя­
зательные для изучения дисциплины и практики отражают инвариант­
ную составляющую содержания отраслевой подготовки, элективные-  
производную от инвариантной составляющей, отражающую детализа­
цию информационно-деятельностной модели сельскохозяйственного 
производства по энергетическим направлениям (в содержании этих дис­
циплин инвариантная составляющая специальной подготовки и обще­
техническая подготовка представляют методические основы рассмотре­
ния отдельных аспектов -  частично перекрывающихся направлений де­
тализации названной модели). Содержание дисциплин отраслевой под­
готовки строится укрупненными комплексными блоками, обеспечива­
ющими освоение как производственной, так и профессионально-педаго­
гической деятельности и раскрывающими предмет изучения с техничес­
кой, технологической, техники безопасности, экологической, экономи­
ческой и организационной сторон. Практическое обучение направлено 
на освоение профильной профессиональной деятельности начального, 
среднего и высшего уровней профессионального образования;
5) педагогической и технологической обеспеченности -  учебно­
материальная база отражает специфику технологий отраслевой подго­
товки педагогов профессионального обучения как специалистов 
«двойного» предназначения, определяет дополнительные требования 
к ее реализации.
В соответствии с этим критерием каждый этап учебной работы 
должен иметь обоснованное и достаточное дидактическое оснащение, 
обеспечивающее в педагогическом процессе обучение, воспитание и раз­
витие. Дидактическое оснащение теоретического обучения в професси­
онально-педагогическом образовании в сравнении с материальной ба­
зой отраслевого образования дополнительно включает лабораторное 
оборудование по освоению технических средств обучения и контроля, 
изготовлению наглядных дидактических материалов, учебного оборудо­
вания, приспособлений и т. п. Дидактическое оснащение практического 
обучения охватывает оборудование для профессиональной подготовки 
специалиста, обучающегося применению и обслуживанию отраслевой 
техники в производственных условиях.
Например, учебно-материальная база реализации технологий от­
раслевой подготовки педагогов профессионального обучения по агроин­
женерии обеспечивает дидактические внешние условия для выполнения
учебной деятельности всех этапов формирования знаний и умений по 
профильной профессиональной деятельности, включая формирование 
действий пользователя техники, специалистов по обслуживанию техники 
и организации ее применения, а также специалиста, обучающего назван­
ным действиям. Кроме того, учебно-материальная база корректирует тех­
нологии отраслевой подготовки в соответствии с реальными условиями 
освоения производственной и профессионально-педагогической деятель­
ности в учебных заведениях путем компенсационных изменений, способ­
ствует профессиональной адаптации обучающихся.
На основании вышесказанного можно сделать следующие выво­
ды исследования технологических критериев отраслевой подготовки 
в профессионально-педагогическом образовании:
1. Общие вопросы практики организации педагогических техно­
логий отраслевой подготовки в профессионально-педагогическом об­
разовании лежат в плоскости учета факторов системы последователь­
ных учебных действий, обеспечивающих достижение желаемого 
(нужного, заданного) педагогического результата.
2. Концепция системы технологических критериев отраслевой под­
готовки в профессионально-педагогическом образовании облегчает объ­
яснение причинно-следственных зависимостей обучения. Система детер­
минант, положенная в основу концепции, как элемент теории педагоги­
ческих технологий отражает закономерности существования системы 
технологий образования и этим расширяет возможности определения ло­
гики и специфики частных педагогических технологий, а также выполня­
ет предписывающую и контрольную функции в их выборе и реализации.
3. Современная теория отраслевой подготовки в профессиональ­
но-педагогическом образовании (система целей, задач, принципов, со­
держания, форм, методов, средств обучения и т. п.) включает техноло­
гические критерии, предписывающие ее организацию. В таком составе 
компонентов теория отраслевой подготовки является функционально 
более полной, позволяет отразить общие закономерности построения 
системы отраслевой подготовки в профессионально-педагогическом об­
разовании и учесть влияние на нее определяющих факторов.
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